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EL PRACTICUM: SU IMPACTO EN EL UNIVERSO DE CREENCIAS

QUE SOBRE LA ENSENANZA PRACTICA POSEEN
LOS FUTUROS MAESTROS

Maria José Latorre Medina*
Universidad de Granada

RESUMEN

El propésito global de esta investigacién ha sido averiguar si los futuros maestros de la Uni-
versidad de Granada, antes y después de su inmersién en los escenarios de pricticum, exhiben creen-
cias diferentes sobre la ensefianza prdctica y si las diferencias en tales creencias son estadisticamente
significativas. De los resultados procedentes del tratamiento estadistico aplicado a los datos que han
sido recogidos mediante un inventario de creencias, construido ad hoc, podemos constatar que existen
diferencias estadisticamente significativas respecto a las creencias que sobre la formacidn practica uni-
versitaria poseen los aprendices de profesor en funcién de haber realizado el practicum. En concreto,
de las 98 declaraciones que conforman el inventario, 55 son significativas. Las evidencias que arroja el
estadistico T de Student nos revelan, ademds, que el paso por la experiencia de précticas hace que se
modifiquen, alteren o reconsideren algunas de las creencias previas que los estudiantes llevan consigo
a este periodo.

Palabras clave: Pricticum, Ensefianza practica, Futuros maestros, Creencias, Cambio en las
creencias.

ABSTRACT

The overall purpose of this research has been to discover if the students teacher of the Gra-
nada University, before and after its immersion in the field experiences, they exhibit different beliefs on
the practical teaching and if the differences in such beliefs are statistically significant. From the results
obtained through statistical processing applied to the data gained through inventory of beliefs, make ad
hoc, we can verify that exist differences statistically significant regarding the beliefs that the students
teacher have on the university practical formation in function of having carried out the practicum. In
short, of the 98 declarations that conforms the inventory, 55 are significant. The evidences that the sta-
tistical T of Student reveal us, also, that the step for the field experience makes that they modify, alter
or reconsider some of the previous beliefs that the students take get to this period.

Keywords: Practicum, Practical teaching, Students teacher, Beliefs, Changes in the beliefs.

1. MARCO TEORICO

1.1. La atencién a las creencias previas de los estudiantes de profesorado como base de

su futuro crecimiento profesional

En la literatura cientifica y de investigacién sobre la formacién inicial del docente se pone

de manifiesto que comprender y clarificar las creencias previas que sobre la enseflanza poseen los
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futuros maestros ha sido y es considerada “por investigadores y educadores una cuestion clave en
su crecimiento profesional como docentes” (Chan y Elliot, 2004, 818).

Siguiendo a Shkedi y Laron (2004) sabemos que “los estudiantes de profesorado no son
tabula rasa cuando entran en los programas de formacion docente” (694). “Los aprendices traen
consigo creencias y conocimientos previos” (Martin, 2004, 408). En general, cuando el aspirante a
profesor entra en el campo de la ensefianza ya posee un bagaje de creencias no bien estructuradas
pero si poderosas, que definen y determinan en muchos casos sus acciones de ensefianza (McDiar-
mid, 1990; Stuart y Tatto, 2000). Los futuros docentes entran en el mundo de la ensefianza aportando
sus teorfas implicitas, su conocimiento personal, sus imédgenes, sus creencias... acerca de lo que es
la ensefianza y de cémo ha de ponerse en practica, acerca del aprendizaje, de los alumnos y de los
contextos en que la ensefianza-aprendizaje tiene lugar (Holt-Reynolds, 1992). Tillema (1995) consi-
dera que la mayorfa de los estudiantes ingresan en la carrera docente con una serie de concepciones
previas y creencias bien profundas y arraigadas en sus mentes acerca de la naturaleza de la ensefian-
za y la relacién con los alumnos, e incluso con ideas bastante explicitas acerca de s{ mismos como
docentes. Son creencias esencialmente basadas en el sentido comin y nacidas de la observacién de
situaciones de clase que ellos han vivido en sus précticas de ensefianza y también de su vida como
estudiante; hacen lo que han visto hacer; creen lo que han visto que otros creen. Segin Stuart y Tatto
(2000), tales creencias juegan un papel clave en el proceso de convertirse en profesor.

Wubbels (1992) subraya asf la importancia de que los formadores de profesores conozcan y
trabajen en torno a las creencias que poseen los futuros maestros. Borko y Putnam (1996) consideran
que algunas de estas creencias previas pueden ser erréneas ¢ inadecuadas y que, por lo tanto, han
de ser revisadas y/o modificadas a lo largo del programa de formacién docente. Idea que también
comparten Patrick y Pintrich (2001). “Es de suma relevancia — afirma De Vicente (2004)- que los
formadores de profesores conozcan el pensamiento de sus estudiantes, de forma que les ayude a
disefiar estrategias mds efectivas para ‘ensefiar a enseflar’ y a planificar estrategias de cambio en
las creencias iniciales de los estudiantes de profesorado” (433-34). Con un planteamiento similar,
Chan y Elliot (2004) esbozan que los formadores de maestros han de tener en cuenta las nociones
y creencias previas que sobre la ensefianza poseen los estudiantes a la hora de disefiar y planificar
Jos programas de formacién inicial si realmente se desea que este perfodo universitario provoque el
cambio necesario en los aprendices de profesor.

En definitiva, parece ser que la atencion al estudiante de Magisterio y a sus creencias previas
sobre la ensefianza constituye la base de una formacion universitaria de calidad (Tigchelaar y Kor-
thagen, 2004). De ahf nuestro interés por acometer su estudio.

1.2. Cambios en las creencias de los futuros maestros tras su inmersion en los escenarios
de practicam

“El proceso de cambio conceptual en las creencias y concepciones previas de los futuros
maestros no es una tarea trivial” (Patrick y Pintrich, 2001, 140).

La linea de investigacién sobre el cambio conceptual en los futuros maestros constituye uno
de los més recientes 4mbitos de estudio en el campo del aprender a enseflar; toda una sugerente linea
de estudio en torno al cambio en las creencias que experimentan los estudiantes durante la experien-
cia de practicum. Es asf que para De Vicente (2004), dentro del amplisimo campo de investigacién
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sobre creencias (su origen y perpetuacién, su intervencién en procesos cognitivos, su influencia en
los individuos, su relacién con la practica y con las atribuciones de los maestros, etc.) es importante
destacar los trabajos sobre el cambio en las creencias de los docentes y de los que estudian para
serlo. Cabe mencionar los interesantes trabajos iniciales desarrollados al respecto por autores como
Weinstein (1988, 1990) o Desforges (1995).

Los resultados mds significativos de los estudios emprendidos al respecto, aunque no son
concluyentes, nos indican que, en el transcurso de esta experiencia, se produce un cambio en las
creencias y concepciones previas de los estudiantes; una reconceptualizacion de las mismas, en base
a las que se construye el conocimiento profesional, fruto de la interaccién entre el pensamiento y
la accion. “Por medio de la experiencia los alumnos del Titulo de Maestro reestructuran el cono-
cimiento, si aquella no entra en conflicto con sus categorias ontoldgicas bdsicas, con la red de sus
creencias pedagdgicas y con sus compromisos epistemoldgicos” (Villar, 1998, 267). En el estudio
informado por Maison (2001) se recoge que el aprendizaje de la prictica de la ensefianza requiere
una reorganizacién de las estructuras del conocimiento existente en los estudiantes; esto es, un cam-
bio conceptual.

Revisando la literatura sobre el cambio de las creencias de los futuros maestros, visualizamos
un panorama un tanto desalentador (Shechtman y Or, 1996) al encontrar una variedad amplia de
opiniones en cuanto a si tales creencias pueden o no ser alteradas durante el periodo de formacién
inicial (Chan y Elliot, 2004). Por un lado, algunos autores opinan que es intitil intentar cambiar las
creencias que poseen los estudiantes, basdndose en evidencias que apoyan la estabilidad (Kagan,
1992). Por otro, existen autores que sugieren que la alternativa al cambio en las creencias de los
docentes ha de construirse sobre las ya existentes; consideran que el cambio en las creencias es una
tarea dificil, pero posible (Shechtman y Or, 1996). Y, por otro lado, hay autores que sostienen que
hay a la vez estabilidad y cambio en las creencias de los estudiantes de profesorado (Dunkin, Pre-
cians y Nettle, 1994; Carter, 1994; Anderson y Bird, 1995; Nettle, 1998; Barquin, 2002, Mitchell,
2002; Ryan, 2003).

Sea como fuere, parece ser que el papel que han de desempefiar el tutor del colegio y el super-
visor de la Facultad en este cometido resulta crucial (De Vicente, 1995; Gonzélez Sanmamed, 2001;
Eick, 2002; Patrick y Pintrich, 2001). Los autores ponen de manifiesto la necesidad de centrarse en
el apoyo a los estudiantes en practicas para que lleguen a ser conocedores de sus propias creencias,
de sus concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje... y de todos cuantos elementos tengan
con ellos relacién para que puedan someterlas a escrutinio, evaluarlas y compararlas con otras vi-
siones alternativas. Segin la profesora, los futuros docentes necesitan ayuda para ir desafiando las
creencias y teorfas fraguadas a la luz de las vivencias y experiencias escolares y personales y para ir
configurando su propio discurso tamizado por los conocimientos, habilidades y actitudes que se le
ofrecen durante este perfodo formativo. Més concretamente, Eick (2002) sefiala que es el tutor del
colegio quien facilita el proceso de reflexién y andlisis de la realidad educativa que el estudiante en
practicas necesita realizar para llegar a modificar sus creencias.

1.3. Hip6tesis de investigacién
En nuestra investigacién queremos averiguar si:

1. Existen diferencias estadisticamente significativas en las creencias que sobre la ensefian-
za practica poseen los futuros maestros en funcién de haber cursado el practicum.
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2. METODOLOGIA

La confirmacién de la hip6tesis de investigacion ha requerido 1a utilizacién de una metodolo-
gia de investigacion de corte cuantitativo, fundamentalmente de tipo descriptivo (Cohen y Manion,
1990; Creswell, 2002), basada en el método de encuesta (Colés y Buendia, 1994; Buendia, Coléds y
Herndndez, 1998) y Ia aplicacién de tests estadisticos (Calvo, 1990).

Muestra

Dado el propésito de nuestro estudio, ha sido necesario e imprescindible trabajar con dos
muestras de sujetos, que describimos a continuacién.

a. Primera muestra de investigacion. Previo a la inmersién en los escenarios de précticum,
un total de 408 futuros maestros nos rellenaron el inventario de creencias. M4s concretamente, 72
estudian Educacién Infantil, 85 cursan Educacién Primaria, 48 son de Educacién Fisica, 34 de Au-
dicién y Lenguaje, 37 de Educacidn Especial, 43 de Lengua Extranjera y 31 de Educacién Musical.
Cabe destacar que alrededor del 80,0% de estos aprendices son mujeres, por tanto, futuras maestras
(77,9%). Mas del 65,0% eligieron Magisterio como carrera principal durante el proceso de acceso
a la Universidad (67,4%). Y una vez admitidos en la Diplomatura para emprender sus estudios uni-
versitarios, es atin mayor el porcentaje de estudiantes que esbozan haber elegido la especialidad de
Maestro que estdn estudiando en primera opcién (85,8%). Tan sélo un 14,2% afirman encontrarse
estudiando una especialidad diferente a Ia que en su dia eligieron de forma preferente al entrar en
la carrera. Este tltimo porcentaje podia traducirse en un cierto grado de frustracién que incidiera
en la valoracién efectuada de sus estudios. Sin embargo, el elevado porcentaje de aprendices que
manifiestan encontrarse actualmente satisfechos con la especialidad de la carrera docente que cursan
(95,3%), refuta totalmente la observacién antes comentada.

b. Segunda muestra de investigacion. Tras vivir la experiencia de practicum, 417 futuros
docentes nos volvieron a cumplimentar el inventario de creencias. En esta ocasién, los estudiantes
se distribufan de la siguiente forma: 74 eran de Educacién Infantil, 86 de Educacién Primaria, 50 de
Educacién Fisica, 34 de Audicién y Lenguaje, 39 de Educacién Especial, 46 de Lengua Extranjera y
33 de Educacion Musical. De nuevo, la mayorfa de los aprendices encuestados eran mujeres (78,9%).
Mis del 71,0% eligieron los estudios de Magisterio en primera opcidn al entrar en la Universidad.
Y, tras ser admitidos en la carrera docente, se incrementa atin més el porcentaje de estudiantes que
afirman haber elegido la titulacién de Maestro que estudian en primera opcién (86,8%). Por tltimo,
cabe destacar que el 92,0% de estos estudiantes que han realizado el practicum aducen encontrarse
actualmente satisfechos con los estudios de Magisterio.

Instrumento de recogida de informacién

Para la recogida de datos, hemos construido un inventario de creencias titulado “Inventario
de creencias sobre la Ensefianza Prdctica”, que consta de un total de 98 items con cuatro alternati-
vas de respuesta para que los futuros maestros nos expresaran su grado de acuerdo/desacuerdo con
las declaraciones presentadas en el inventario: 1= Totalmente en desacuerdo; 2= En desacuerdo; 3=
De acuerdo; 4= Totalmente de acuerdo.

Para el cdlculo de la fiabilidad del inventario, nos hemos apoyado en dos procedimientos
(Bisquerra, 1987; Calvo, 1990): a) de Cronbach y b) Dos Mitades, obteniendo en ambos casos .
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coeficientes de fiabilidad muy elevados (iguales o superiores a 0,9), lo cual nos permite afirmar que
nuestro inventario es fiable.

Anélisis de datos

El tratamiento estadistico aplicado a los datos que han sido recabados mediante el inventario
de creencias ha sido la Prueba T de Student para muestras independientes. Para llevar a cabo este tipo
de andlisis hemos utilizado el programa SPSS, versién 11.0 para Windows.

Pardo y Ruiz (2002) nos indican que la Prueba T para dos muestras independientes permi-
te contrastar hipétesis referidas a la diferencia entre dos medias independientes. La prueba T que
permite contrastar esta hipétesis de igualdad de medias no es otra cosa que una tipificacién de la
diferencia entre las dos medias muestrales. Y para decidir si se puede o no asumir que las varianzas
poblacionales son iguales, el procedimiento Prueba T para muestras independientes, ademds de in-
cluir las dos versiones del estadistico T, ofrece la prueba de Levene sobre igualdad de varianzas. Se
asumirdn o no varianzas iguales y, por lo tanto, utilizaremos una u otra versién de dicho estadistico
(T de Student), dependiendo de la conclusién a la que lleve la prueba de Levene.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos tras aplicar el estadistico o prueba 7" de Student para muestras inde-
pendientes se presentan en la tabla siguiente.

‘Haber cursado

CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA PRACTICA el practicum’
Valor T )4

1. La formacién prictica del futuro profesor debe ser una responsabilidad compartida entre los profesores de
Universidad y los del centro escolar 4,886 0,000
2. Los créditos précticos de las asignaturas cursadas en la Facultad preparan adecuadamente para la compleja tarca
de la ensefianza 3,563 0,000
6. El pricticum deberfa ayudar al aprendiz de profesor a adquirir la habilidad y pericia necesarias para
desenvolverse con seguridad en el aula 4,080 0,000
8. El pricticum debe ayudar a los futuros profesores a hacer conexiones entre la teorfa adquirida en los cursos de la
Universidad y la préctica profesional 3,564 0,000
10. Con las précticas de ensefianza comienza para los estudiantes el proceso de socializacién profesional (de
aprender la cultura propia de la profesién) -3,489 0,001
11. El futuro profesor debe asistir y participar en seminarios dirigidos por el supervisor de pricticas 5,983 0,000
13. El contacto con profesores expertos, durante el pricticum, es importante para que el futuro profesor aprenda la
préctica profesional 5,976 0,000
16. Observando la prictica de expertos se consigue el aprendizaje de la funcién docente 2,686 0,007
17. Existe una estrecha colaboracién entre las dos instituciones formativas (escuela y universidad) responsables de
la preparacién profesional del futuro profesor 4,530 0,000
18. Durante las précticas, la actividad del futuro profesor debe circunscribirse al marco del aula 2,695 0,007
19. La experiencia de pricticas es esencial para que el futuro profesor vaya construyendo su conocimiento personal
acerca de la ensefianza -3,310 | 0,001
21. La principal responsabilidad del supervisor es hacer que los seminarios de practicas scan un lugar de debate y
de reflexion colectiva -2,408 0,016
22. Existe una falta de conexién entre el programa académico que se imparte en la Universidad y el prdcticum
que se desarrolla en las escuelas -3,524 0,000

23.1. Las pricticas son dtiles para que el aspirante a profesor aprenda a aplicar su conocimiento y habilidades a
situaciones reales -2,459 0,014
23.2. Las précticas son dtiles para que el aspirante a profesor aprenda a desarrollar competencias participando en
experiencias concretas -3,167 0,002 ‘
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CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA PRACTICA

‘Haber cursado
el pricticum’

Valor T )4
23.3. Las précticas son dtiles para que el aspirante a profesor aprenda a incrementar su repertorio de intuiciones
desde la practica -2,394 0,017
23.4. Las précticas son dtiles para que el aspirante a profesor aprenda a valorar su nivel de compromiso con la
carrera -2,147 0,032
23.5. Las pricticas son dtiles para que el aspirante a profesor aprenda a resolver intuitivamente (sin el
concurso del razonamiento) los problemas de la ensefianza de clase -2,003 0,045
24. La estructura ideal de précticum serfa aquella que lo presenta como un tnico periodo extenso (de seis meses a
un afio de duracién) al final de la carrera -6,406 0,000
27. En los seminarios de pricticas, el supervisor ha de ayudar al futuro profesor a examinar y cuestionar las
creencias, presupuestos y prejuicios que tiene de sf mismo y de la ensefianza 2,066 0,039
30. Durante las précticas, el futuro profesor ha de iniciarse en la toma de notas de campo y elaborar narraciones de
las situaciones observadas en el aula 2,201 0,028
36. Durante las pricticas, el futuro profesor debe aprender a dominar habilidades técnicas, interpersonales e
intelectuales de ensefianza 4,820 0,000
40. Durante las pricticas, el futuro profesor ha de tener la oportunidad de experimentar 1a ensefianza colaborativa
con grupos de profesores de la escuela 3,641 0,000
41. Durante las practicas, la conducta del futuro profesor en clase estd guiada por sus conocimientos y creencias
acerca de la ensefianza -2,470 0,014
43. El futuro profesor necesita apoyo y guia profesional para relacionar la teorfa y la prictica durante su
experiencia de practicum 6,421 0,000
46. El futuro profesor, en el perfodo de practicas, deberd ensefiar actitudes y valores -2,705 0,007
49. Los diarios de pricticas son una herramienta reflexiva y formativa 5,478 0,000
50. El futuro profesor deberd ensefiar comportamientos auténomos y reflexivos durante las practicas -4,302 | 0,000
51. La figura del supervisor es una pieza central en el proceso de aprender a ensefiar durante las practicas 5,753 0,000
54. El futuro profesor debe desarrollar, durante las précticas, su capacidad innovadora y abordar las actividades
de manera creativa -2,331 0,020
58.1. Una de las preocupaciones del futuro profesor, antes o durante el transcurso de las pricticas, es establecer
una relacion de cercania con el tutor y el supervisor 2,050 0,041
58.7. Una de las preocupaciones del futuro profesor, antes o durante el transcurso de las pricticas, es establecer
relaciones con los padres 2,606 0,009
60. Durante las précticas, el tutor del colegio debe actuar como gufa en el proceso de socializacién profesional
(proceso de aprendizaje de la cultura propia de la profesién de la ensefianza) de los estudiantes de profesorado 2,375 0,018
62. El pricticum proporciona al aprendiz de profesor modelos innovadores de gestion del aula 4,335 0,000
63. El future profesor debe elaborar una memoria final de su experiencia de practicas 2,154 0,032
64. El supervisor debe orientar al futuro profesor sobre la elaboracién de su proyecto personal de pricticas y
la redaccidn de la memoria final 2,308 0,021
65. El futuro profesor, durante las précticas, ha de tomar una parte activa en el proceso de aprender a ensefiar 2,058 0,040
70. El seguimiento del pricticum por el supervisor de la Universidad mejora la calidad del trabajo realizado por
los aprendices de profesor 5,435 | 0,000
71. La Universidad juega un activo e importante papel en la formacién del futuro profesor 2,508 0,012
72. Lo ideal serfa que el practicum estuviera estructurado en perfodos cortos distribuidos a lo largo de la carrera 4,830 | 0,000
73. El contexto escolar influye en las acciones y en el conocimiento y creencias que los futuros profesores
Hevan consigo a las précticas -3,615 0,000
76. El supervisor de la Universidad deberfa visitar la escuela con frecuencia para observar al futuro profesor
y dialogar e intercambiar impresiones con el tutor -4,503 0,000
77. El précticum ayuda al futuro profesor a entender la ensefiunza como una practica colaborativa -2,056 0,040
78. La experiencia de las précticas influye notablemente en la imagen que el futuro profesor tiene acerca de los
docentes 5,794 0,000
81. En el transcurso del pricticum, el futuro profesor ha de aprender a usar un lenguaje cuidado, claro y
adecuado para hacerse entender por los alumnos -2,018 0,044
83. El conocimiento adquirido en los cursos de la universidad no es itil para afrontar los problemas de la
enseflanza durante el periodo de pricticas -2,967 0,003
84. El andlisis de estudios de caso permite identificar y reestructurar las creencias erréneas que sobre la
enseilanza prictica posec el futuro profesor -4,112 0,000
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‘Haber cursado

CREENCIAS SOBRE LA ENSENANZA PRACTICA el practicum’
Valor T r

85. El futuro profesor, durante el practicum, debe elaborar un diarjo reflexivo 3,590 0,000
86. En el pricticum ha de existir un rico didlogo profesional entre el tutor del colegio, el supervisor de la
Universidad y el futuro profesor -2,081 0,038
88. El aprendiz de profesor, durante el practicum, debe aprender a motivar y estimular el intelecto de los alumnos -2,089 0,037
89. El seminario de prdcticas sirve para profundizar en temas especificos y solucionar problemas reales,
planteados en las practicas 6,929 0,000
92. El aprendiz de profesor ha de tener la oportunidad de conocer distintos tipos de centros y actuaciones
docentes durante el pricticum -2,198 0,028
94. Las teorfas educativas fruto de la investigacién proporcionan al futuro profesor una gufa segura para su
préctica de la ensefianza 2,111 0,035
98.3. En la formacién préctica del aprendiz de profesor existe poca implicacién de los supervisores de la
Universidad -6,726 0,000
98.4. En la formacién prictica del aprendiz de profesor existe una buena coordinacién entre tutores y supervisores 7,625 0,000

Tabla 1. Diferencias estadisticamente significativas en las creencias que sobre la ensefianza préctica poseen los
futuros maestros en funcion de haber cursado el practicum

En la tabla anterior figuran aquellos items donde las diferencias en las opiniones de los futu-
ros maestros sin experiencia de practicum y los futuros maestros con experiencia de practicum son
estadisticamente significativas. En concreto, de las noventa y ocho declaraciones recogidas en el
inventario, cincuenta y cinco son significativas.

En una primera aproximacién a los resultados, nos percatamos que existen una serie de varia-
bles que consiguen el grado de acuerdo entre el grupo de estudiantes que no han hecho el practicum
y el grupo de estudiantes que si lo han realizado. Nos referimos, concretamente, a los items n° 1, 10,
11, 16, 21, 22, 23.4, 23.5, 27, 30, 36, 40, 41, 46, 49, 50, 51, 58.1, 58.7, 60, 62, 63, 70, 71, 73, 76,
77,78, 83, 84, 85, 89, 92 y 94. Si profundizamos en tales variables, apreciamos que la diferencia
de opiniones entre los aprendices de uno y otro grupo estriba tinicamente en el mayor porcentaje
de sujetos que se han posicionado ‘de acuerdo’ ante tales afirmaciones propuestas en el inventario,
como se aprecia en el grafico siguiente.
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Griafico 1. Diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos de futuros maestros
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En el item 1, “la formacion prdctica del futuro profesor debe ser una responsabilidad com-
partida entre los profesores de Universidad y los del centro escolar”, el estadistico T toma un valor
4,886 y tiene asociado un nivel de significacién de 0,000. Tanto el grupo de estudiantes que no han
cursado el practicum como el grupo de estudiantes que sf lo han realizado estan de acuerdo con esta
cuestion. No obstante, son los aprendices que no poseen experiencia de practicum quienes, mayori-
tariamente, adoptan una postura mds firme y contundente ante tal declaracién.

El item 10, “con las prdcticas de enseftanza comienza para los estudiantes el proceso de
socializacion profesional”, presenta un nivel de significacién de 0,001 y un valor t -3,489. Tanto los
futuros maestros sin experiencia de practicum como los futuros maestros que acaban de adquirirla
estdn de acuerdo con ello, aunque son estos dltimos quienes responden en mayor proporcién. En re-
lacién con esta cuestion, y consiguiendo un valor t 2,375 y un nivel critico de 0,018, el item 60 reco-
ge que es el tutor del colegio quien debe actuar como guia en el proceso de socializacién profesional
de los estudiantes de profesorado. En este caso, son los futuros maestros que no poseen experiencia
de practicum quienes mayoritariamente se expresan de acuerdo con ello.

Elitem 11, que alude al deber de asistir y participar en seminarios dirigidos por el supervisor
de la Universidad, ha alcanzado un valor T 5,983 y un nivel critico de 0,000. Son los futuros maes-
tros sin experiencia de pricticum quienes mayoritariamente se muestran conformes con esta decla-
racién. En estrecha relacién con ella, encontramos los items n° 21, 27, 51, 70, 76 y 89. En el item
21, donde se recoge que “la principal responsabilidad del supervisor es hacer que los seminarios
de prdcticas sean un lugar de debate y de reflexion colectiva™, se ha obtenido un valor T -2,408 y un
nivel de significacién de 0,016. El item 27, que alude a que en tales seminarios, “el supervisor ha de
ayudar al futuro profesor a examinar y cuestionar las creencias, presupuestos y prejuicios que tiene
de si mismo 'y de la ensefianza”, presenta un valor T -2,066 y un valor critico de 0,039. En ambos
casos, son los futuros maestros que si han cursado las pricticas quienes mayoritariamente se expre-
san de acuerdo con tales creencias. En cambio, en el item 89, que alude a la utilidad del seminario
de practicas, y donde se ha alcanzado un valor T 6,929 y un nivel critico de 0,000, son mayoria los
futuros docentes sin experiencia de prdcticum que los que acaban de adquirirla quienes creen que
tales seminarios sirven para profundizar en temas especificos y solucionar problemas reales, plantea-
dos durante esta etapa. Lo mismo sucede con los items 51 y 70, que presentan un valor T superior a
5,430 y un p de 0,000, donde son mayoria los aprendices que no han realizado las practicas los que
consideran, por un lado, que la figura del supervisor de la Facultad es una pieza central en el proceso
de aprender a ensefiar durante esta experiencia, y, por otro lado, que el seguimiento del practicum
por este profesor de la Universidad mejoraria la calidad del trabajo realizado en esta etapa. Por
tltimo, el item 76, “el supervisor de la Universidad deberia visitar la escuela con frecuencia para
observar al futuro profesor y dialogar e intercambiar impresiones con el tutor”, presenta un valor T
-4,503 y un nivel de significacién de 0,000. En este caso, son los estudiantes que poseen experiencia
de practicum los que mayoritariamente asumen esta cuestion.

El item 16 nos informa de que “observando la prdctica de expertos se consigue el aprendi-
zaje de la funcion docente”. Esta variable ha obtenido un valor T 2,686 y un grado de significacion
de 0,007. Si escudrifiamos la tabla, comprobamos que son los aprendices de profesor que no han
cursado el practicum quienes mayoritariamente piensan que es asi como se aprende a ensefiar.

Elitem 22, que alude a la falta de conexidn entre el programa académico que se imparte en la
Universidad y el practicum que se desarrolla en las escuelas, presenta un valor T'-3,524 y un nivel de
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significacién de 0,000. Son mayoria los futuros maestros que han realizado las précticas, que los que
no las han cursado, quienes estdn de acuerdo con que existe una falta de conexién (teoria-practica)
durante el perfodo de formacién inicial.

El item 23.4 y 23.5, que presentan un valor T -2,147 y -2,003 y un nivel critico de 0,032 y
0,045, respectivamente, nos informan de las creencias que los futuros maestros, antes y después de
realizar el practicum, tienen acerca de su utilidad. Los resultados obtenidos evidencian que, tras
haber vivido esta experiencia en las escuelas, se incrementa ¢l nimero de estudiantes que creen
en la utilidad de las précticas para aprender a valorar su nivel de compromiso con la carrera y para
aprender a resolver intuitivamente, sin el concurso del razonamiento, los problemas de la ensefianza
de clase.

El item 30 y 36 nos informan de algunas de las competencias profesionales que los futuros
maestros han de aprender y/o desarrollar durante las practicas. El primero de ellos, ha alcanzado un
valor T 2,201 y un p de 0,028; el segundo, un valor T 4,820 y un p de 0,000. Los valores alcanzados
denotan que son los futuros maestros que no han realizado las practicas quienes mayoritariamente
creen que, en el transcurso de esta etapa, han de iniciarse en la toma de notas de campo y elaborar
narraciones de las situaciones observadas en el aula, por un lado, y, que deben aprender a dominar
habilidades técnicas, interpersonales ¢ intelectuales de ensefianza, por otro.

Con un valor T 3,641 y un nivel critico de 0,000, el item 40 expresa que el estudiante en prac-
ticas ha de tener la oportunidad de experimentar la ensefianza colaborativa con grupos de profesores
de la escuela. Son mayoria los futuros maestros que no han hecho el practicum que los que si lo han
realizado quienes confian en ello.

Con un valor T -2,470 y un p de 0,014, el item 41 recoge que, en el practicum, la conducta
del futuro maestro en clase estd guiada por sus conocimientos y creencias acerca de la ensefianza.
Son los futuros maestros que han cursado el practicum quienes mayoritariamente estdn de acuerdo
con ello.

El item 46 y el 50 aluden a dos de las tareas que el estudiante en practicas ha de realizar. El
item 46 ha alcanzado un valor T -2,705 y un nivel critico de 0,007; el item 50, un valor T -4,302 y
un nivel critico de 0,000. En ambos casos, son los futuros maestros con experiencia de practicum
los que mayoritariamente creen que, en el transcurso de este periodo, deberan ensefiar actitudes y
valores, por una parte, y comportamientos auténomos y reflexivos, por otra.

El item 49, el 63 y el 85 hacen referencia a los diarios de practicas y a la memoria final de
practicum. El item 49 presenta un valor T 5,478 y un nivel de significacién de 0,000; el item 63 tiene
un valor T 2,154 y un nivel critico de 0,032, y, el item 85, un valor T 3,590 y un p de 0,000. Los
resultados obtenidos en los tres casos nos revelan que son los futuros maestros sin experiencia de
pricticum quienes mayoritariamente creen que los diarios de practicas son una herramienta reflexiva
y formativa; que deben elaborar uno durante el desarrollo de esta experiencia, y, como resultado de
la misma, también creen que deben hacer una memoria final.

Los item 58.1 y 58.7 aluden a dos de las preocupaciones que bien antes o durante el trans-
curso del practicum afloran en la mente de los futuros maestros. El primero, presenta un valor T
2,050 y un p de 0,041; el segundo, un valor T 2,606 y un p de 0,009. En ambos casos, son los futuros
maestros que no han realizado las précticas quienes mayoritariamente nos delatan que establecer
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una relacién de cercania con el tutor y el supervisor, por una parte, y, establecer relaciones con los
padres, por la otra, son dos de las cuestiones que mds les preocupan.

Elitem 62, “el prdacticum proporciona al aprendiz de profesor modelos innovadores de ges-
tion del aula”, presenta un valor T 4,335 y un nivel de significacién de 0,000. Son los futuros docen-
tes sin experiencia de practicum quienes mayoritariamente estdn conformes con ello.

Elitem 71, referente al papel que juega la Universidad en la formacién de docentes, ha alcan-
zado un valor T 2,508 y un nivel de significacién de 0,012. De nuevo, son los futuros maestros que
no tienen experiencia de practicum quienes mayoritariamente nos confirman el papel decisivo que
desempeifia esta institucién en su preparacién profesional.

El item 73, donde se recoge la influencia que el contexto escolar tiene sobre los aprendices
de profesor, presenta un valor T -3,615 y un nivel critico de 0,000. Son los futuros maestros que si
han realizado las practicas quienes mayoritariamente asumen que el contexto escolar influye en las
acciones y en el conocimiento y en las creencias que llevan consigo a las practicas. En relacién con
ello, el item 84, que plantea que “el andlisis de estudios de caso permite identificar y reestructurar
las creencias erréneas que sobre la ensefianza prdctica posee el futuro profesor”, ha alcanzado un
valor T -4,112 y un nivel critico de 0,000. Son también los futuros maestros que han hecho el prac-
ticum quienes mayoritariamente estdn de acuerdo con esta cuestion.

El item 77, “el prdcticum ayuda al futuro profesor a entender la ensefianza como una prdc-
tica colaborativa”, tiene un valor T -2,056 y un nivel de significacién de 0,040. Son los futuros
maestros que han realizado las prdcticas quienes mayoritariamente declaran que es asf.

En cambio, en el item 78, donde se recoge que “la experiencia de las prdcticas influye nota-
blemente en la imagen que el futuro profesor tiene acerca de los docentes”, y se ha obtenido un valor
T 5,794 y un p de 0,000, son los futuros maestros que no tienen experiencia de practicum quienes
mayoritariamente se expresan de acuerdo con esta declaracién.

El item 92, que alude a la oportunidad que el futuro maestro ha de tener de conocer distintos
tipos de centros y actuaciones docentes durante las practicas, ha conseguido un valor T -2,198 y un
nivel critico de 0,028. Son los futuros docentes que si han realizado las practicas quienes mayorita-
riamente comparten esta creencia.

Elitem 83 y el item 94 hacen referencia a la utilidad del conocimiento tedrico para aprender
a ensefiar durante las practicas. El primer item presenta un valor T -2,967 y un grado de significa-
cién de 0,003; el segundo, una T con valor 2,111 y un p de 0,035. En ambos casos, comprobamos
que son los futuros maestros que no han hecho las practicas quienes mayoritariamente creen que el
conocimiento adquirido en los cursos de la universidad no es util para afrontar los problemas de la
ensefianza durante el practicum, lo cual no es ébice para pensar que las teorfas educativas fruto de la
investigacién proporcionan una guia segura para la practica de la ensefianza.

Una segunda lectura de los datos recogidos en la tabla, nos permite analizar las variables que
son dejadas atrds, esto es, que no gozan de la aceptacién de los futuros maestros encuestados, pero
que, al igual que en las cuestiones comentadas anteriormente, se aprecia cierto nivel de coincidencia
en las respuestas emitidas (en este caso, en el grado de negacién) por los aprendices de uno y otro
grupo. Son creencias, por tanto, que, al margen de haber vivido la experiencia de practicum, siguen
manteniendo una lectura negativa, es decir, no son asumidas por los estudiantes de profesorado. En
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tales términos, destacan los siguientes cuatro items del inventario, en concreto, los nimero 2, 17,
72y 984,
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Gréfico 2. Diferencias estadfsticamente significativas entre ambos grupos de futuros maestros

Elitem 2, “los créditos prdcticos de las asignaturas cursadas en la Facultad preparan ade-
cuadamente para la compleja tarea de la ensefianza”, ha alcanzado un valor T 3,563 y un nivel de
significacién de 0,000. Como decimos, tanto los estudiantes que no han cursado el practicum como
los que sf lo han realizado no comparten esta creencia. Cabe destacar, no obstante, que la estancia
en los centros de préicticas afianza atin mds la asuncién en sentido negativo de este item. El item
17, que alude a la relacién escuela-universidad, ha conseguido un valor T 4,530 y un nivel critico
de 0,000. Son los futuros maestros que han realizado las practicas quienes mayoritariamente ponen
en tela de juicio la existencia de una estrecha colaboracién entre las dos instituciones formativas
(escuela y universidad) responsables de su preparacién profesional. El item 72, que hace referencia
a la estructura ideal de practicum, presenta un valor T 4,830 y un nivel de significacién de 0,000.
Son los futuros maestros que han vivido ya la experiencia de practicum quienes mayoritariamente se
expresan en desacuerdo con la idea de que esta etapa se estructurase en perfodos cortos distribuidos
a lo largo de la carrera docente. Y en el item 98.4, que ha obtenido un valor T 7,625 y un nivel cri-
tico de 0,000, se pone de manifiesto que “en la formacion prdctica del aprendiz de profesor existe
una buena coordinacion entre tutores y supervisores”. Son los futuros maestros que han cursado el
pricticum quienes mayoritariamente se expresan en desacuerdo con esta creencia.

Y en una tercera y tiltima aproximacién a los resultados, comprobamos que existen otra serie
de variables que, tras el paso por la experiencia de practicum, sf se ven alteradas en el nivel de afir-
macion y acuerdo entre los futuros maestros. En este sentido, constatamos lo siguiente:

Elitem 6, que alude a una de las utilidades del practicum, presenta un valor T 4,080 y un nivel
de significacién de 0,000. Mientras que el grupo de estudiantes que han realizado el practicum se
expresan conformes (‘de acuerdo’) con que este periodo deberfa ayudarles a adquirir 1a habilidad y
pericia necesarias para desenvolverse con seguridad en el aula, el grupo de estudiantes que no lo han
realizado se expresan totalmente de acuerdo con ello. Este dato nos revela que, tras la estancia en los
colegios, ésta es una cuestién que pierde peso y consistencia entre los estudiantes.
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.o mismo sucede con otras cuatro declaraciones. Exactamente, con los items ndmeros 8, 13,
43y 65, que hacen referencia a la relacion teorfa-practica y al proceso de aprender a ensefiar durante
el practicum. Los datos nos indican que la inmersién en los escenarios de practicum no refuerzan,
tampoco en esta ocasién, las concepciones que los futuros maestros tienen acerca de este perfodo.
En concreto, nos encontramos que, frente al grupo de estudiantes que sf han hecho el practicum y
estdn de acuerdo con que este periodo debe ayudarles a hacer conexiones entre la teorfa adquirida
en los cursos de la Universidad y la prictica profesional (item 8); que necesitan apoyo y guia profe-
sional para relacionar la teorfa y la préctica durante su experiencia de practicum (item 43); que han
de tomar parte activa en el proceso de aprender a ensefiar (item 65), y, que para aprender la préctica
profesional necesitan el contacto con profesores expertos (item 13), el grupo de estudiantes que adn
no han realizado las practicas se muestran totalmente de acuerdo con todo ello.

Nos permitimos llamar la atencién sobre el item 18, “durante las prdcticas, la actividad del
futuro profesor debe circunscribirse al marco del aula”, que ha conseguido un valor T' 2,695 y un ni-
vel de significacién de 0,007. Se trata de un item que no sélo pierde fuerza en el nivel de afirmacién
y acuerdo entre los futuros maestros que han cursado el practicum, sino que, ademds, el paso por
dicha experiencia, lo ha convertido en una cuestién no asumida por los aprendices. Los estudiantes
que no han hecho las précticas se mantienen ain conformes con lo expresado en dicha declaracién.
Con el gréfico siguiente apreciamos mejor las diferencias existentes en estas seis creencias que po-
seen ambos grupos.
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Grifico 3. Diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos de estudiantes

En el sentido opuesto a lo expresado anteriormente, es importante hacer notar la existencia
de otras variables en las que sucede justamente lo contrario. Es decir, tras cursarse la experiencia
de practicum, las creencias se reafirman, se refuerzan (Tillema, 1998) y adquieren mayor peso,
consistencia y grado de acuerdo entre los futuros maestros. Nos referimos, exactamente, a los items
nimeros 19, 23.1, 23.2, 23.3, 24, 86 y 88. En este sentido, cabe destacar que, mientras el grupo de
futuros maestros que no han hecho el practicum se expresan conformes respecto a que este periodo
formativo es itil para aprender a aplicar su conocimiento y habilidades a situaciones reales; para
aprender a desarrollar competencias participando en experiencias concretas; para aprender a incre-
mentar su repertorio de intuiciones desde la préctica; para ir construyendo su conocimiento personal
acerca de la ensefianza; que, durante esta etapa, deben aprender a motivar y estimular el intelecto de
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los alumnos que estén a su cargo; que ha de existir un rico didlogo profesional entre el estudiante,
el tutor del colegio y el supervisor de la Facultad, y, que la estructura ideal de practicum seria un
tinico periodo extenso, de seis meses a un aflo de duracién, al final de la carrera, el grupo de futuros
maestros que acaban de realizar las practicas se manifiestan ‘totalmente de acuerdo’ con ello.

En esta ocasién, llamamos la atencién sobre el item 98.3, “en la formacion prdctica del
aprendiz de profesor existe poca implicacion de los supervisores de la Universidad”, que ha alcan-
zado un valor T -6,726 y un nivel de significacién de 0,000. Se trata de un item que no sélo cobra
fuerza en el nivel de afirmacién y acuerdo entre los estudiantes que han hecho las practicas, sino que,
ademds, el paso por tal experiencia, ha hecho que sea valorado asi, en sentido positivo, todo lo con-
trario de lo que le sucede al item 18. Asi, de contar con el desacuerdo de la mayoria de los estudian-
tes sin experiencia de pricticum pasa a ser una creencia méds del amplio universo de concepciones
que sobre la ensefianza practica exhiben los estudiantes tras su estancia en los colegios. Esté claro,
por tanto, la opinién que al respecto tienen los aprendices que atin no han cursado el practicum; fren-
te a sus compafieros, éstos mantienen una actitud mucho mds optimista al considerar que, durante
este perfodo, no existe poca implicacién del profesor supervisor de la Facultad. Creencia ésta que,
como hemos comprobado, se ve modificada tras el contacto con la prictica real de la ensefianza. Tal
y como nos revelan Patrick y Pintrich (2001), parece existir un desarrollo progresivo en las creencias
de los futuros maestros conforme van adquiriendo més experiencia docente.

Este tiltimo patrén de respuestas diferentes entre los estudiantes de uno y otro grupo se puede
visualizar en el grafico siguiente.
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Gréfico 4. Diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos de estudiantes

Resumiendo, la diferencia significativa entre los futuros maestros sin y con experiencia de
practicum estriba en la consideracién de las 55 variables que acabamos de exponer; algunas de ellas
de coincidencia total y otras donde existen matizaciones, que hemos comentado.

4. CONCLUSIONES

1. Existen diferencias estadisticamente significativas respecto a las creencias que sobre la
ensefianza préactica poseen los futuros maestros en funcién de haber cursado el periodo de
formacién practica (practicum).
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2. En concreto, de las 98 declaraciones que conforman el inventario de creencias, 55 son
significativas. Tales creencias son las nimero 1, 2, 6, 8, 10, 11, 13, 16, 17, 18, 19, 21, 22,
23.1,23.2,23.3,23.4, 23.5, 24, 27, 30, 36, 40, 41, 43, 46, 49, 50, 51, 54, 58.1, 58.7, 60,
62,63, 64, 65,70, 71, 72,73,76,77,78, 81, 83, 84, 85, 86, 88, 89, 92,94, 98.3 y 98.4.

3. Se confirma, por tanto, nuestra hipdtesis de investigacién.
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