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RESUMEN

En el Practicum de los Titulos de Maestro, la vinculacion entre
los espacios formativos de los Colegios de Primaria y la Universidad,
tiene que sustituir la alternancia como yuxtaposicién por la de
asociacion (partnership). Presentamos las bases tedricas y practicas
de un modelo organizativo basado en la alternancia como asociacion,
que durante tres cursos escolares hemos desarrollado como tutora de
practicas en el Centro Superior de Formacion del Profesorado de Las
Palmas y dos Colegios Publicos de Primaria. La preparacion a las
practicas desde las asignaturas, la progresion del Practicum en los
tres anos de carrera, y las practicas de los profesores principiantes,
las defendemos como las de la carrera docente, todas necesarias
para que el desarrollo profesional de los Maestros esté presente desde
los inicios de su formacion y sea algo consustancial con su practica.

PALABRAS CLAVE: Formacion inicial del profesorado, practicum,
asociacion, tutor de practicas, profesor de practicas, profesores
principiantes, desarrollo profesional de los profesores.

Practicum of the teacher training curriculum: The yuxtaposition system like

ABSTRACT

association

The bond of primary schools and universities in the Practicum of the teacher training curriculum

must overcome the idea of juxtaposition, emphasizing that of partnership. Fallowing the author's 3-
year experience as tutor at the C.S.F.P. and two primary schools, theoretical and practical principles
for an organizing model based on partnership are discussed in this paper. The preparation of the
practising period in college before students actually start it, the progression of the 3- year Practicum,
and the practising period at the beginning of their professional career are all considered as a major part
of teacher development and as such encouraged.

KEYWORDS: Initial teacher training, practicum, partnership, the tutor role, the mentor role, beginning
teachers, teacher development.
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Introduccion

En tan sdlo tres cursos, la formacidn inicial de los profesores de Primaria e
Infantil debe preparar a los profesores generalistas de Infantil y Primaria, y a los
especialistas de Educacion Especial, Idiomas, Educacion Artistica y Educacion Fi-
sica. Conlanueva Diplomatura de Maestro se pretende que la formacion para esos
ambitos tan concretos se haga ademds compatible, desde las asignaturas troncales,
con tareas tan diversas como el descubrimiento y comprensién de lo que acontece
enunaulayenlaescuela, laintegracion escolar, la interdisciplinaridad, la tutoria
de los alumnos, la gestion, etc. Sin olvidar la dimension psicopedagdgica y didac-
tica de caracter tedrico-practico que estd en el substrato de esas tareas profesionales.

La formacion de los Maestros para tantas y tan dispares funciones desborda
cualquier Plan de estudios de tres afios, y nos hace patente la insuficiencia de la
preparaciéon académica que el Centro Superior de Formacién de Profesores ofrece.

Aunque el Plan de estudios de 1991, con las nuevas especialidades y las
diddcticas de refuerza una orientacién mucho maés practica (menos teorizante y
libresca) no resuelve las demandas formativas. Con este Plan, lo inico que se ha
conseguido, hoy por hoy, es priorizar en las disciplinas los enfoques aplicados,
abandonando la aproximacion mas conceptual y tedrica que tenian en el de 1971.

Por otra parte, el aumento de elementos practicos que estos estudios han ex-
perimentado, puede llegar a ejercer efectos no muy positivos, nos atreveriamos a
decir que contraproducentes, sobre el correcto asentamiento de las bases tedricas
fundamentales, alguna de ellas por propia naturaleza escasamente conectadas a la
practica, perono por ello menos imprescindibles para una correcta formacién pro-
fesional. Con unos estudios asi concebidos, lo que se logra es dar massentidoprictico alas
asignaturasy especialidades pero consideradas aisladamente, y quizas perdiendo
de vista su tinica razon de ser: la ensefianza-aprendizaje del alumno de Infantil y/
o Primaria.

En este camulo de exigencias e insuficiencia de respuesta académica tenemos
que situar el espacio de las précticas de ensefianza, en donde el tiempo dedicado a
las clases y a los libros hay que compartirlo con el destinado a los Colegios de
Infantil y/o Primaria.

Con este panorama curricular, el problema de las practicas de ensefianza es
sdlo uno mas entre los sefialados pero que transciende, por su globalidad, al ambi-
to de cada asignatura y al propio Plan de estudios.

Téngase en cuenta que nos estamos refiriendo alas pricticas, no a la practica en
singular y con el sentido genérico de la actividad que desarrollan los profesiona-
les. «... las pricticas es simplemente una especie de simulacion, una pridctica vigilada,
unos ejercicios de preparacion para el desarrollo de la practica real que sélo se ejerce-
ra cuando uno ocupe definitivamente ese puesto como profesional» (Zabalza, 1993a,
133).

En los nuevos titulos de Maestro, las practicas de ensefianza se reducen al
Practicum, que se refiere a las de la carrera en su conjunto, a diferencia de las que
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aparecen en otros estudios universitarios y de Formacién Profesional que suelen
denominarse de laboratorio, de campo, seminarios, etc., y que corresponden a las
delas asignaturas. Hay también carreras que tienen practicas profesionales de ini-
ciacion que se podrian comparar con las que los profesores principiantes necesitan.

1. Las practicas en la carrera docente del maestro
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Distinguimos y defendemos la necesidad de tres modalidades de practicas de
enseflanza en la carrera docente del Maestro:

- Las practicas de las asignaturas.
- El Practicum.
- Las de los profesores principiantes

La diferencia entre estas practicas reside en que las primeras se realizan en el
escenario profesional simulado del Centro Superior de Profesores y, las dos si-
guientes en uno real: los Colegios de Précticas.

Las primeras corresponden, como su nombre indica, alas practicas enlas asig-
naturas; las segundas a las practicas de ensefianza de la actual diplomatura de
Maestros, y las terceras a un proyecto que creemos necesario: la formacién de pro-
fesores principiantes. Las del Practicum son mas globales y transcienden el estrecho
margen de una asignatura, se integran con otras disciplinas (materias troncales y
didActicas especificas), e intervienen, en su disefio, desarrollo y evaluacion, otros
agentes formativos que se situan en los Colegios de Practicas de Primaria y/o In-
fantil.

Una vez concluidos los tres afios de estudios académicos, a todas luces insufi-
cientes para un maestro, seria de gran interés tomar en consideracién la continuidad
de esta etapa de formacion en el primer afio de ejercicio docente. De este modo, la
formacioén inicial y la de los profesores principiantes constituirian una «tinica eta-
pa de desarrollo profesional» (Kagan, 1992, 129).

Compartimos con Feiman (1983) que desde el punto de vista de «aprender a
ensefiar», el ciclo de la carrera docente es: pre-formacién, formacidn inicial, inicia-
ciény formacidn permanente. Las exigencias formativas de los Titulos de Maestro
nos hacen contemplar la inclusién de un periodo de iniciaciéon con practicas
preprofesionales, que afiadiriamos al final del actual curriculum oficial y que si-
tuariamos en el primer afo de docencia de los profesores principiantes.

Las practicas de las asignaturas, el Practicum y las de iniciacién profesional
nos hacen volver, salvadas las distancias y diferencias, al Plan Profesional de 1931.
En aquel entonces los alumnos de Magisterio cursaban simultaneamente tres afios
de estudio y practicas de ensefianza, mas un curso completo de practicas en las
escuelas. El hecho de recibir un salario, reforzaba su status laboral y eran las Es-
cuelas Normales junto con la Inspecciéon quienes disefiaban y desarrollaban este
periodo formativo, a cada alumno se le asignaba un maestro experto de la escuela
de Practicas, que lo orientaba en sus primeras experiencias profesionales. El acceso
ala ensefianza oficial era directo para los que aprobaban las practicas y el examen
final de conjunto.

2.Launidad del proyecto formativo

A las practicas de ensefianza les demandamos no sélo aprendizajes de tipo
genérico y actitudinal, sino técnico (saber hacer, saber adquirido desde la accién).
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Su proyecto formativo es sentar las bases de la profesionalidad del Maestro desde
las dos instituciones en que se desarrolla: la Universidad (obviamente el Centro
Superior de Formacion de Profesores, que de ahora en adelante aludiremos a él
con las siglas C.S.F.P.) y el Colegio de Practicas.

Somos conscientes que la estructura habitual del discurso didactico ha sido:

..teoria...practica...teoria.

«La practica se reconoce, se analiza, se reconstruye desde la teo-
ria. El gran peso de los teéricos en la tradicion pedagdgica ha hecho
que acabe prevaleciendo un modelo de aproximacion alarealidad en
la cual predominan los discursos tedricos y nominalistas, basados mas
en las creencias que en los datos contrastados» (Zabalza, 1993b, 12).

Pero parala formacién de profesores el discurso didactico deberia construirse
desde la estructura mas proxima a la siguiente:

...practica...teoria...practica.

«LaDidactica ha de ser capaz de asentar sus aportaciones en una
dialéctica epistemoldgica en la cual el predominio fundamental co-
rresponda a la practica» (Zabalza, 1993b, 12).

En este caso, la teoria se acomodaria mas a las condiciones de la practica, sur-
giendo como elaboracién justificada a partir de la practica del aula y del Colegio.

«En cualquier caso, el reto del ‘enriquecimiento tedrico’ y de la
‘utilidad” siguen constituyendo los desafios bésicos de un discurso
didactico construido desde la préctica» (Zabalza, 1993b, 13).

Paralelo a este cambio, en el enfoque del discurso didactico mas habitual, ha-
bria que revisar también las relaciones que se establecen entre los Colegios de
Primaria y la Universidad, y reinventarlas practicas para quizas conseguir deste-
rrar esta conclusion: «... o seles da la forma conveniente para que cobren la funcion
que les corresponde o, de lo contrario, pueden suprimirse sin temor a perder algo
importante y necesario» (Gimeno y Fernandez, 1980, 33).

En los titulos de Maestro, las practicas de ensefianza habran de enfrentarse a
tresretos basicos:

a) Reforzar la «identidad de marca» de la Diddctica: el enriquecimiento tedrico y la
utilidad, a través del desarrollo que subyace a su estructura epistemoldgica: construir teo-
ria a partir de la prdctica.

b) Tender puentes mds sdlidos y fluidos entre la Diddctica General y las Diddcticas
Especiales, porque: «La naturaleza de la Didactica General es en si misma incom-
pleta. Exige de una continuidad natural que le ha de venir de las didacticas
especiales» (Zabalza, 1993b:15).

c) Contribuir a la creacién de un conocimiento pedagogico bien fundamentado y 1itil
para los profesores y los Colegios de Pricticas.
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Las practicas de ensefianza pueden llegar a ser elementos impulsores del cam-
bio en los Colegios de Practicas, siempre y cuando se creen equipos de trabajo en
los que se integren los profesores de practicas, el tutor del C.S.F.P., y los alumnos
de practicas.

En los dos escenarios profesionales, las practicas de ensefianza tienen para
nosotros los siguientes significados:

a) Resolver la trascendencia formativa del binomio teoria/practica.
b) Aplicar teorias producidas por otros y/o experiencias previas.
¢) Generar teoria al reformular contenidos cientificos.

d) Ser un instrumento de renovacion del C.S.F.P. y de los contenidos
curriculares.

e) Hacer posible la investigacion conjunta, de profesores del los Colegios de
Primaria, del C.S.F.P., y de alumnos de practicas.

f) Ser el ntcleo integrador donde confluyan los componentes (cultural,
psicopedagdgico y de investigacion) de la formacién del futuro profesor.

g) Formar parte del periodo de iniciacion de los profesores principiantes.

h) Integrarlas en los programas de innovacién educativa y en la formaciéon
permanente centrada en la escuela.

3. El sistema de alternancia como asociacion (partnership)

La concepcién que tenemos de las practicas de ensefianza corresponde al pro-
yecto de suministrar al Maestro instrumentos de modelacién y analisis para tomar
decisiones eficaces en el disefio, desarrollo y evaluacion curricular. Se trata no sélo
de ensefiar a los alumnos como ensefiar, sino ensefarles a continuar aprendiendo
en contextos escolares diversos.

Reconocemos que la Universidad (obviamente el C.S.F.P.) esincapaz por si sola
de cubrir todo el proceso de estos aprendizajes profesionales (sobre todo en lo que
éstos tienen de destrezas précticas, de experiencias).

El modelo de practicas que sugerimos contempla la posibilidad de cerrar el
programa formativo del C.S.F.P. con el desarrollado en el Colegio de Practicas y,
para ello se recurre a la formacion en alternancia. En este intento hay una reestructu-
racion de los formatos convencionales de la formacion de profesores.

«Laescuelay los otros centros de formacion pierden la exclusivi-
dad de la educacion formal y aparecen nuevos escenarios y agentes
de formacion a los que se atribuyen funciones vinculadas alos apren-
dizajes profesionales legitimandolos a su vez como instancias de
acreditacion profesional (que pueden otorgar titulos reconocidos o
que reconocen la formacién realizada en su seno cara a la obtenciéon
de titulaciones oficiales)» (Zabalza, 1993a, 131).
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En términos generales podriamos decir que en este modelo los agentes
convencionales de formacion (C.S.F.P. y sus profesores) se alternan con los agentes
de produccién (Colegios de Primaria y sus profesores). Destacamos el hecho de
conectar el espacio formativo convencional del C.S.F.P al espacio laboral y/o de
ejercicio profesional de los Colegios de Précticas.

Zabalza (1993a, 135) nos sefiala las funciones mas destacables de la formacion
en «alternacia» que incluimos a continuacién con comentarios, entre paréntesis,
hechos desde el modelo de précticas que estamos proponiendo.

- Servir de marco de referencia para la orientacion profesional, (los estudiantes a
través del contacto directo con el trabajo de los docentes del Colegio de Practicas
pueden llegar a ser conscientes de sus disposiciones, destrezas y gustos en lo que
se refiere al ejercicio profesional).

- Servir de escenario real para la adaptacion al empleo o profesién, (sobre todo en lo
que se ha venido en llamar proceso de socializacién profesional: los profesores
principiantes que se inician directamente en los ritos y la cultura del trabajo tienen
en las practicas preprofesionales el escenario real para una adaptacidn critica).

- Servir de centro de aprendizajes especificos y/o experiencias directas cuya superacion
permite adquirir ciertas cualificaciones oficiales. (Este seria el caso de la
subespecialidades de la Educacién Especial: ciegos, sordos, paraliticos cerebrales,
etc. Esta etapa de aprendizajes especificos deberia quedar regulada por algtn tipo
de contrato de cualificacién basico para la obtencion del titulo correspondiente).

- Servir de base para la seleccion de los futuros trabajadores de la empresa. (Por todos
es conocido el hecho de que las empresas se sienten mas inclinadas a contratar a
aquellos aprendices que han realizado en ellas las practicas y cuyas cualidades,
por consiguiente, conocen. Quizas los Colegios de Practicas tengan algtin dia la
posibilidad de intervenir en la selecciéon de profesores).

Las funciones formativas de la alternancia podrian ser el resultado del proce-
so de conexion entre el C.5.F.P y los Colegios de Practicas. Pero, por supuesto, no
todas ellas derivadas sin mas dela alternancia, sino del modelo de implementacion.
En la planificacion, desarrollo y evaluacion de las practicas de ensefianza deberan
intervenir por igual profesores del C.5.F.P. y de los Colegios de Practicas. Se preten-
de con esta participacidn plena, asociacion formativa (partnership), mantener la unidad
del proceso formativo pero diversificando los escenarios formativos.

En las practicas de ensefianza de los titulos de Maestro tratamos de aplicar la
alternancia como asociacién formativa, para:
a) Buscar una reestructuracion y mejora de los formatos convencionales de la
formacién de los Maestros,
b) Dar una respuesta a la relacion teoria-practica en estos estudios profesio-
nales.
Optamos, en principio, por intentarlo en el Practicum, y dejamos las practicas
de iniciacion profesional de los profesores principiantes para un segundo momen-
to.
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El que hayamos aplicado al Practicum el sistema de formacidn en alternancia
como asociacion (partnership), es el producto, o quizas el resultado 16gico, de una
labor de continua reflexién sobre las practicas de ensefianza, como se plasma en
las publicaciones a las que remito (Fontan 1985; 1990), asi como el hecho de cono-
cer las experiencias e investigaciones de colegas norteamericanos y europeos
(Cochran, 1991; Zeichner, 1992; Feiman, 1993; Hargreaves 1994; Vare, 1994; Montero,
1989: Marcelo, 1990; Zabalza, 1989, etc.).

La alternancia como asociacién (partnership) fue la propuesta que se adoptd
en Inglaterra y Gales, en la reforma oficial del curriculum de formacion del profe-
sorado en 1992 (Gore, 1992. Corney, 1993). Pero enla actualidad tiene sus detractores
y no puede considerarse como algo definitivo; la causa de esta situacion quizas se
encuentre en el mismo origen de otras tantas dificultades a las que se enfrenta la
formacioén del profesorado, «... en donde saber qué hacer no es uno de los proble-
mas sino saber como hacerlo» (Fenstermacher 1984, 29)

En general podria decirse que la asociacién formativa (partnership) afade
mejoras, a veces substanciales, ala organizacién habitual de las practicas:

- El programa de pricticas de ensefianza se elabora a partir de una consideracion de las
necesidades a afrontar y de los recursos disponibles. (En esta planificacion debe interve-
nir la Comisién de Practicas, que es la encargada de elaborar colegiadamente la
Guia de Practica que desarrolla el programa basico del Practicum en los tres cursos
delacarrera. La Comisién de Practicas deberd estar formada por los representan-
tes de los tutores del C.S.F.P, de los profesores de practicas de los Colegios y de los
alumnos de practicas).

- Se participa en el andlisis de la progresion de los aprendices en el programa propues-
to; se realizan actividades de evaluacion conjuntas. (En cada Colegio de Practicas
tienen que celebrarse sesiones de evaluacion, en las que intervienen los profesores
de practicas y el tutor del C.S.F.P. de ese Colegio. Se recomienda la asistencia de los
alumnos de practicas a esas sesiones).

- Se establecen mecanismos de sequimiento y de supervision conjunta del proceso for-
mativo. (En tanto que las practicas de ensefianza son también una actividad formativa
del Colegio de Practicas, deben intervenir en su seguimiento y supervisién los
profesores de practicas y el claustro de ese Colegio. Las reuniones y las visitas del
tutor del C.S.E.P. al Colegio de Practicas seran los mecanismos empleados).

- Se identifican situaciones de trabajo significativas de cara a la construccion del itine-
rario o itinerarios formativos. (Necesariamente hay que elaborar una Guia de
Practicas flexible. Recomendamos la negociacion entre los profesores y alumnos
de précticas).

- Se hace un andlisis del oficio de maestro y las exigencias de cualificacion. (Las orien-
taciones que aparecen en la Guia son una incitacién a tutores, profesores de practicas
y alumnos para que contribuyan, desde su singular realidad y, con sus sugeren-
cias, a perfeccionar el curriculum de la formacién de profesores. La modificacion
del Plan de estudio de la actual Diplomatura de Maestro es una consecuencia 16gi-
ca).
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Podriamos decir que se crea una particular dialéctica entre la unidad del pro-
yecto formativo global, la diversidad de escenarios (el C.S.F.P. y el Colegio de
Précticas), y los agentes formadores que en ellos intervienen.

Entre estas dos instituciones se crea la llamada «resonancia colaborativa»
(Cochran-Smith, 1991). Pero para que esto sea posible debe existir, entre los profe-
sores de una y otra, un ambiente y una cultura de colaboracién, en donde la
realizacion de proyectos de innovacién conjuntos, en los que los alumnos de prac-
ticas participen, sea norma de comportamiento docente. No hay que establecer
esta asociacion exclusivamente para el desarrollo ocasional de las practicas de en-
seflanza, sino como una practica habitual que facilite el desarrollo profesional de
los profesores del Colegio de Practicas y de los del C.S.F.P., por la innovacion en
sus centros.

4. La alternancia como yuxtaposicion versus partnership

En el C.S.F.P. de Las Palmas de Gran Canaria, el modelo vigente del Practicum
de los Titulos de Maestro no se rige por la asociacion (partnership) con los Cole-
gios de Practicas, sino por la yuxtaposiciéon, que presenta las siguientes
caracteristicas:

* Escasa relacion entre los agentes de formacion: profesores de practicas de
los Colegios y los tutores del C.S.F.P.

¢ Cada uno de ellos tiende a mantener su propia logica de funcionamiento,
su propio discurso. El académico para el C.S.F.P. y el practico para el Colegio
dePrimaria.

* Se producen escasas o nulas actividades comunes entre los profesores del
Colegio y los tutores de practicas del C.S.F.P.

e Se produce poca implicacién de los tutores del C.S.E.P. en el proceso de
practicas.

* No se detecta una movilizacién institucional significativa. Las practicas de
ensefianza constituyen eventos puntuales y poco relevantes desde el punto
de vista institucional tanto en lo que se refiere al C.S.F.P. como a los Colegios
de Primaria.

Queremos resaltar que el modelo que estamos proponiendo para las practicas
es la evolucion del actual, que tiene caracteristicas de la alternancia como yuxtapo-
sicion, hacia otro que integra las de asociacion.

4.1. Los supuestos tedricos de partida. La supervision triadica

Entender la ensefianza desde una perspectiva practica es reconocer que su
propianaturaleza esta caracterizada por incertidumbre, inestabilidad, singulari-
dad, conflictividad, impredictibilidad, urgencia, inmediatez, etc., que hace
imposible, para una intervencion eficaz, la aplicacion consciente y directa de una
teoria genérica, de unanorma técnica o de una rutina preespecificada. La ensefian-
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zarequiere el ejercicio de la sabiduria préctica, es decir, de la habilidad intelectual
para discernir la apropiada respuesta a esa situacion tan compleja.

Procuramos, desde la practica, que el futuro profesor sea consciente de la rea-
lidad de la ensefianza, y para ello decidimos desarrollar su capacidad de
compresion, pero teniendo muy presente que los hechos educativos tienen para él
una significacion personal llena de valoraciones (teorias implicitas, creencias,
constructos personales, etc.), y su comprension no solo se desarrolla cuando se
enfrenta a sus interpretaciones de esa practica, sino al modificarlas como conse-
cuencia del contraste democratico de pareceres, evidencias e interpretaciones
reflexivas.

La formacion del docente como profesional reflexivo demanda, por tanto, el
desarrollo y construccién de esquemas flexibles de pensamiento y accién, que ha-
gan posible el juicio razonado en cada contexto y la experimentacion reflexiva de
propuestas alternativas y fundamentadas. La practica asi entendida va unida inexo-
rablemente a la necesidad de perfeccionamiento profesional permanente e
innovacién educativa.

«Comprender la complejidad de la intervencion docente en la
situacidn concreta exige un proceso especifico de construccion de teo-
ria, de esquemas interpretativos, que pueden apoyarse en teorias
producidas por otros o en generalizaciones derivadas de experien-
cias previas, pero que no pueden confundirse ni reducirse alas mismas,
puesto que exige abarcar la singularidad de la concreta situacion ac-
tual» (Peréz Gémez, 1993, 34).

Las teorias de la ensefianza producidas por otros y los esquemas interpretativos
de la profesién de ensenar corresponde a la asignatura de Didactica General y a
sus practicas, en donde el futuro profesor cuando lleva a cabo las tareas de disefiar,
desarrollar y evaluar unidades didacticas, empieza a ser consciente de la comple-
jidad delas intervenciones docentes y de las exigencias profesionales que le supone.
Desde esta perspectiva intentamos que no s6lo mejore los aspectos mas puramente
técnicos y procedimental; sino que aumente su conocimiento didactico.

El proceso de reflexion critica de los futuros profesores consiste en estimular-
les a que cuestionen lo que se asume como natural, a que desvelen sus suposiciones
ocultas, a que enjuicien desde nuevas perspectivas: «...que aprendan a cuestionar
lo que ven, creen y hacen; que vean los limites de sus decisiones y acciones ...»
(Feiman y Buchmann, 1987, 272). No es plantear preguntas y respuestas relativas a
cémo, sino a qué y para qué. Significa ayudarles a desarrollar la capacidad para to-
mar decisiones acerca de la ensefianza, y a ser conscientes de sus consecuencias
éticas y sociales.

Para formar el pensamiento préctico del futuro profesor nos basamos en la
reconstruccion socializada de su conocimiento, actitudes y modos de actuar tanto
en la practica simulada del C.S.F.P. como la real del aula del Colegio de Primaria.
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Enla practica simulada, el modo de actuar del futuro profesor en la ensefianza
coincide con el que ha adquirido como alumno alo largo de su estancia en la insti-
tucion escolar. Las concepciones y las actitudes de la cultura pedagdgica tradicional
las tiene tan arraigadas que, ain habiéndolas analizado en esa practica, a veces las
reproduce en el aula de Primaria. Comprobamos que cuando esto ocurre es tam-
bién la actitud habitual que encontramos en el Colegio de Practicas, y/o corresponde
a sus expectativas personales y profesionales, y/o es la inica, o la que mas asidua-
mente, ha visto a sus antiguos profesores o al profesor de Primaria que lo recibe en
su aula durante las practicas.

Esta situacion nos lleva a resaltar la importancia de la supervision triddica en la
que intervienen colegiadamente el tutor de practicas (profesor del C.S.F.P.), el pro-
fesor de practicas (profesor del Colegio de Practicas) y el alumno. El trabajo conjunto
de los profesores es condicidon necesaria para el cambio de concepciones, actitudes
y comportamientos del futuro profesor; pero a veces se observa que no siempre
ocurre, quizas sea éste el mejor argumento para incluir, enla triada, necesariamen-
te al alumno de practicas, y a la «ecologia de la escuela» (Zeichner, 1978 y 1992)
como referencia.

Mclntyre (1984:42) comenta cdmo en los tiltimos afios han aparecido un sinfin
deinvestigaciones, criticas y propuestas para el cambio en el campo de la supervi-
sién de las précticas de ensefianza, cita las investigaciones de Bennie, 1961; Yee,
1969; Spanjer, 1972; Patty 1973; Spillane & Levenson, 1976; Andrews, 1976; Bowman
1979; Emans, 1983; y puntualiza que cuando falla el objeto de la supervisién no
encuentra en ellas una explicaciéon undnime. Todos estos autores coinciden que en
la formacidén de profesores la supervision tiene que ser «una triada» compuesta
por el futuro profesor, el profesor de précticas y el profesor universitario. En don-
de cada uno que la integra tiene el mismo orden y magnitud. Y en donde los tres
deben «trabajar conjuntamente sobre objetivos comunes para procurar el compor-
tamiento apropiado».

Las dificultades operativas de la supervisién triddica son abundantes pero sub-
sanables desde distintas orientaciones. El profesor universitario y el profesor de
practicas tienen unidad de criterios en lo que pretenden del alumno pero «...rara
vez trabajan juntos mucho tiempo y afectan alas mismas areas de desarrollo profe-
sional del futuro profesor» (McIntyre (1984, 42). No compartimos posturas tan
drasticas como «suprimir la figura del supervisor universitario por ineficaz»
(Andrews, 1976; Bennie, 1961; Bowman, 1979; Spanjer, 1972; Spillane & Levenson,
1976), ni sugerimos que la modificacién de su ambito de actuacién pase a ser «las
necesidades instructivas y de desarrollo curricular de los profesores de practicas»,
en vez de las de los futuros profesores (Patty 1973; Emans 1983). Es un hecho, que
«con ciertos tutores de practicas las actitudes de los futuros profesores con respec-
to a la ensefianza, los nifos y las escuelas llegan a ser consistentemente mas
positivas», y que estos alumnos reconocen «al profesor universitario como el que
les indujo al cambio» (Corrigan and Griswold, 1963). Encontramos también que el
tutor de practicas juega un importante rol como «coach» (entrenador) «dando ideas
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y sugerencias acerca de problemas especificos» tanto a uno como a otro (Friebus,
1977).

Nuestra experiencia de practicas confirma alguna de las anteriores investiga-
ciones, pero evidencia que en el futuro profesor, a pesar de las influencias del
profesor tutor y del profesor de practicas, las concepciones de «su cultura pedago-
gica» (biografia) son esquemas subjetivos muy poderosos que utiliza para dar
sentido a su comprension y actuacion profesional, y solo es él quién al final decidi-
ra sus nuevas actitudes docentes, siendo decisivas las que presente el Colegio de
Practicas. Sélo por este hecho nos atreveriamos a recomendar la organizaciéon de
las practicas siempre en asociacion y la supervision triadica.

Los agentes formativos del Colegio de Practicas y del C.S.F.P. tienen que inter-
venir ofreciendo al futuro profesor situaciones simuladas y reales con las que pueda
activar las concepciones de su cultura pedagdgica, y poder asi enfrentarle al signi-
ficadoy alcance de su practica tras su «autosupervision». El contraste de esta vision
con la de los otros dos miembros de la triada es basica, y nunca se descarta la
participacion de los comparieros de précticas y alumnos de Primaria. Se necesita
seguir investigando en el «proceso de la supervision triddica», pero al estar asenta-
da en «las interacciones humanas» y sus «contextos», son las investigaciones
naturalistas las més apropiadas.

Como han sefialado Clark y Yinger (1980), la racionalidad de la conducta del
profesor se construye sobre la base de varios contextos: el psicoldgico (formado por
las teorias implicitas, creencias y valores del profesor), el ecolégico (que abarcan los
recursos, circunstancias externas y requisitos administrativos que mediatizan a su
vez las creencias, expectativas y accién de los profesores) y el social (que se genera
en la previsién y/o decurso de la propia accion y en funcién de las caracteristicas
grupales y funcionales del aula como realidad social con entidad propia).

Los contextos a los que aluden Clark y Yinger (1980) hay que tenerlos muy
presentes, tanto en el aula de la asignatura de Didactica como en las aulas de los
Colegios de Practicas, porque son la base sobre la que los futuros profesores cons-
truyen su racionalidad, elaboran juicios y toman decisiones, y por otra parte nos
orientan sobre el origen de sus influencias.

Enlapractica dela asignatura de Did4ctica, la conducta del futuro profesor se
deriva sobre todo, en primera instancia, de su contexto psicolégico pero, cuando el
mismo alumno se introduce en el aula de Primaria, los contextos ecolégico y so-
cial, alos que aluden Clark y Yinger (1980) también le influyen, y su conducta aqui
serd mejor entendida en funcién de estos tiltimos.

Enla primera experiencia docente el pensamiento y la conducta de los futuros
profesores, en el escenario simulado del aula de Didactica, son casi siempre es-
tructuras independientes e insensibles al contexto de social: pienso una cosa, hago
otray, actio como si nada ni nadie existiese al margen de mi (Fontan, 1994). Para
este tipo de alumno, que llamamos «autista docente», la realidad de los Colegio de
Practicas es determinante, aqui los contextos psicolégicos, ecoldgicos y sociales se
convierten en ruidos cifrables, siempre y cuando el profesor de practicas le ofrezca
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los mismos analizadores que emple6 en la reflexion primera. Para construir la ra-
cionalidad docente del futuro profesor, el trabajo conjunto del profesor tutor y del
profesor de practicas es una pieza clave, porque ambos deben desvelarle los con-
textos que no percibe, hacerle ver la incidencia que éstos tienen en su
comportamiento e inducirle, tras sus reflexiones, a la necesidad de cambio.

«El cambio en educacion supone entrar en un combate en favor de mejores
ideas educativas, mejores practicas educativas y mejores relaciones sociales y for-
mas organizativas para la educacién» (Kemmis y McTaggart, 1988, 44). Pero estos
tres aspectos son «interdependientes», de modo que un cambio en cualquiera de
ellos necesitara en los demas.

Para explicarnos de una manera mas satisfactoria la practica educativa de los
futuros profesores en el aula aconsejamos que se aplique «el principio de indeter-
minacion semantica y técnica» (Ferndndez Pérez, 1994, 107-112). Y nos daremos
cuenta que, conocer el pensamiento de los futuros profesores podra permitirnos
prever pero no predecir su comportamiento y, a través de su conducta podremos
inferir parcialmente su pensamiento pero desde luego no explicarlo y, posible-
mente ni siquiera comprenderlo.

En la formacién del profesorado la practica es decisiva, siempre y cuando se
reflexione para su mejora. La practica se va generando como una «conversacion
reflexiva» con la situacién problematica concreta, en donde el docente estd atento
a las conversaciones pasadas (Schon, 1992). El curriculum representa, desde esta
perspectiva, la mejor via para desarrollo profesional del profesor, «es el medio a
través del cual puede aprender su arte el profesor» (Stenhouse, 1987, 140).

La relacién entre pensamiento y actuacion de los profesores constituye, pues,
un proceso dialéctico interminable. Por eso desde el principio de las practicas de
ensefnanza la funcion de los tutores y profesores de practicas es exigir a los futuros
profesores profesionalidad pero también autoexigirsela. «Profesional es aquel que
sabe lo que hace y por qué lo hace y ademas esta emperiado en hacerlo de la mejor manera
posible (Zabalza, 1991, 30).

Los supuestos tedricos anteriores y las experiencias vividas, nos llevan a des-
tacar alguno delos que convertiriamos en principios para las practicas de ensefianza
como asociacion:

1) Comprender la conducta de los futuros profesores exige conocer cuales son
los pensamientos relacionados con su «practica» docente. Los constructos perso-
nales (Orberg, 1984), concepciones (Larsson, 1983), las creencias y teorias implicitas
(Gage, 1979; Clark y Peterson 1984), etc., seran los elementos que hay que conside-
rar.

2) Entender la profesion docente como reflexiva, es considerar al futuro profe-
sor como «profesional racional», es decir que piensa su acciéon y él mejor que nadie
nos puede aclarar el por qué de sus acciones.

3) La racionalidad de la conducta del profesor se construye, no sélo sobre un
contexto psicolégico, sino ademas sobre el ecoldgico y el social mas inmediato.»La
cuestion de como se socializan los profesores no puede ser dirigida adecuadamen-
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te sin unir los procesos de la educacion de profesores a la conducta escolar habi-
tual (ongoing patterns) y a los contextos social, econémico y politico dentro de los
que existen universidades y escuelas» (Zeichner y Tabachnick, 1981, 10)

4) y puesto que se acepta la «racionalidad» dela actuacion del futuro profesor
y su capacidad profesional, parece congruente la posibilidad de que se incorpore
como «investigador», no s6lo de su desarrollo profesional, sino también como
miembro activo de lainvestigacion evaluativa de las practicas de ensefianza.

A continuacién pasamos a considerar cada uno de las cinco tareas en que he-
mos divido el modelo de précticas de ensefianza en alternancia asociativa.

4.2. La Comision de Practicas: estructura organizativa esencial. La colegialidad
de sus integrantes

Una vez que se ha optado por la organizacién de las practicas en asociacion,
hay que decidir colegindamente las tareas a desarrollar por los agentes formativos
situados en el C.S.F.P. y los Colegios de Practicas.

La primera tarea, e imprescindible, sera la creacion de la Comisién Practicas
en la que estaran representados todos los que en ellas intervienen:

- Profesores tutores del C.S.F.P.
- Alumnos de practicas.

- Profesores de practicas de los Colegios.

4.3. Las tareas del programa de practicas

El desarrollo del programa de practicas de ensefianza supone numerosos con-
tactos entre los representantes de la Comision. Intentaremos clarificar las tareas
del programa de practicas, comparandolas con las que habitualmente se llevan a
cabo en las empresas.

Zabalza sefiala (1993b, 139) cinco grupos de tareas en las practicas de las em-
presas que adoptan en alternancia su funcién formativa:

a) Tareas vinculadas al momento de la acogida.
b) Tareas vinculadas ala organizacién de los itinerarios formativos.

c) Tareas relativas a la gestion de la alternancia e implementacién de las ta-
reas formativas.

d) Actividades vinculadas a la evaluacion.

e) Actividadesy tareas vinculadas a la fase de ruptura.
4.3.1. Tareas vinculadas al momento de acogida

En esta fase se incluyen todos los procesos relacionados con: la «eleccion de
Colegios de Practicas», el «reclutamiento de alumnos de practicas», la «prepara-
cidn» de las practicas, y el «<momento-periodo de llegada» a los Colegios.
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a) Eleccion de Colegios de Prdcticas:

Siempre ha sido una vieja aspiracion poder contar en Las Palmas con una red
de Centros pararealizar adecuadamente las précticas de ensefianza. Al final se ha
reservado a la Consejeria de Educacidn y a la propia Universidad, la elaboracion
de un marcojuridico que ordene las imprescindibles relaciones y prestaciones del
C.S.E.P. y los Colegios.

En Las Palmas, los requisitos pedagdgicos que debian reunir los Colegios de
Practicas ha sido siempre uno de los primeros elementos de discusién, y hasta se
ha llegado a proponer una seleccidn muy exhaustiva. Los criterios humanos y
materiales de esta propuesta han sido muchos y dispares: que sus profesores con-
taran con un gran bagaje de experiencia profesional, formaran parte de los Equipos
de Renovacion Pedagdgica, y pudieran servir de modelos a imitar; que sus claus-
tros tuvieran proyectos de innovacién educativa; que fueran Colegios dotados de
medios y equipamientos especiales, con un amplio espectro de situaciones cultu-
rales, sociales y de localizacidn, etc.

Por contra, en el modelo de alternancia que proponemos, no son las caracteris-
ticas pedagogicas las que haya que discutir para integrar ese o aquel Colegio en la
Red, sino el compromiso de éstos por trabajar en las practicas de ensefianza con-
juntamente con el C.S.F.P.. Cualquier Colegio graduado y/o unitario puede ser lugar
de practicas, a condicion de que lo sea al menos durante tres cursos escolares, y
retna el requisito de que los profesores se ofrezcan libremente a colaborar, y se
comprometan en tareas de orientacién conjunta con el profesor del C.S.F.P. adscri-
to a ese Colegio como tutor de practicas.

En cada uno de los Colegios de la red deberan existir al menos tres profesores
de practicas, uno por cada ciclo de Primaria, contemplandose también la posibili-
dad de que a este equipo docente se integren especialistas de Educacién Artistica,
Idiomas, Educacién Fisica y Educacion Especial.

Cualquier Colegio de Primaria que retna las anteriores condiciones puede
decidir, oido el claustro, ser Colegio de Practicas de la Red. A partir de ese momen-
to, la asociacion de iqual a igual queda establecida.

Las funciones conjuntas deben ser llevadas a cabo por los siguientes responsa-
bles:

- El profesor/tutor del C.S.F.P.
- El profesor de practicas del aula correspondiente.
- El coordinador de los profesores de practicas del Colegio.

Aligual que para el profesor del C.S.F.P, las horas de dedicacion a las practicas
deben figurar como horas lectivas; la Administracién deberia incentivar, de algun
modo, al profesor de Primaria, reconociendo su labor y compensandolo adecua-
damente:

- como mérito profesional;

- liberandole de algunas horas de docencia;
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- proporcionandole periodos de formacién para lograr un mejor ejercicio enla
supervision de las practicas; y/o

- através de prestaciones de tipo econémico.
b) Reclutamiento de los alumnos de prdcticas:

En Las Palmas, la adscripcion de los alumnos de practicas a los Colegios se ha
hecho siempre en funcién de sus intereses, respetando el criterio de proximidad a
sus domicilios.

La costumbre anterior no es lamas acertada para la organizacién de las prac-
ticas que venimos defendiendo, porque llegan a ser tantos los Colegios y tan
diseminados, a veces situados en otras islas, que no hay posibilidad ni de configu-
rar con ellos una Red, ni de que se establezca la asociacion formativa (partnership).
La eleccién indiscriminada de Colegios por los alumnos, también hace dificil la
planificacién conjunta del programa de practicas en el C.S.F.P., porque cada afio
los Colegios y sus interlocutores varian y no se logra la continuidad que este traba-
jo requiere.

Un solucién seria que el tutor y los Colegios fijaran el nimero de alumnos que
pueden reclutar, y se respetara el domicilio de los mismos dentro de lo razonable.

¢) Preparacion del periodo de prdcticas:

Conviene resaltar que no se trata de un momento sino de una fase cuya dura-
cién puede extenderse en el tiempo, pues no solo hay que preparar a los alumnos
de practicas, sino también a sus agentes formadores: profesores de practicas y tu-
tor del C.S.E.P.

- La preparacion de los agentes formadores:

En las practicas como asociacion, la Comisidon de Practicas es el motor que
impulsa esta organizacion, porque integra a los agentes formadores en tareas como
las siguientes:

- Ofrecer sesiones informativas sobre el disefio, desarrollo y evaluacion de las
practicas. Estos encuentros se celebraran en el C.S.F.P., interviniendo profesores
del C.S.F.Py delos Colegios de Practicas que hayan participado en la elaboracion
conjunta de la Guia de Practicas.

- Coordinar el trabajo de los tutores del C.S.E.P. ofreciendo cuanta ayuda pre-
cisen. Por ejemplo, informaciéon-documentacién sobre el diario de campo, técnicas
de observacién en el aula, el andlisis de grabaciones en magnetéfono o video, etc.

- Delegar en los tutores del C.S.E.P. la preparacion de los profesores de practi-
cas. No hay que olvidar que este sistema de organizacion trata de tt a t a todos los
agentes: todos ensefian, todos aprenden. Esta influencia formativa mutua empieza
desde el momento que en cada Colegio se contextualiza la Guia (programa de
practicas) elaborada porla Comisién de Practicas.

Aconsejamos la creacion en el C.S.F.P. de un Seminario permanente de profe-
sores de practicasy tutores que asumala supervision delas Practicas de Ensefianza,
para tratar sobre los objetivos, las tareas, las estrategias, la metodologia a seguir;
asi como la coordinacién y los criterios basicos para la evaluacion de las mismas.
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- La preparacion de los alumnos de prdcticas:

La preparacidn para las practicas debe estar integrada en las asignaturas
troncalesy en las didacticas especiales. Esta preparacion no es solo de indole infor-
mativa: saber a qué van, como actuar, relacionar los hechos, las experiencias del
Colegio, etc., sino prioritariamente formativa. Esta es la razén por la que aconseja-
mos que en esta preparacion especifica solo intervengan los profesores de esas
asignaturas que sean también tutores, porque de esa manera podran converger
mejor los contenidos respectivos y las finalidades de las practicas.

La graduacion de las practicas de ensefianza en los tres cursos: observacidn,
prictica guiada y prdctica independiente, contempla la posibilidad de que se relacio-
nen con los contenidos de las asignaturas troncales y las did4cticas especiales.

A continuacidén sefialamos las asignaturas que deben intervenir en la prepara-
cién de cada uno de los tres momentos de practicas:

- Enlas practicas de 1 las asignaturas de Teoria e Instituciones Contempora-
neas de la Educacién, Sociologia de la Educacion, Organizacién del Centro Escolar
y Psicologia de la Educacién y del Desarrollo, son las que deben orientar a los
alumnos a la observacion del Colegio y el aula.

- En las practicas de 29, la Did4ctica General y las Didacticas Especiales dis-
pondran para la practica guiada en las aulas.

- En las practicas de 3¢, las Didacticas Especiales y Bases Psicopedagdgicas de
la Educacién Especial introduciran a la practica independiente en un aula.

En nuestro modelo de organizacion de précticas para la carrera docente, esta
preparacion constituye lo que llamamos prdcticas de las asignaturas.

Si estableciéramos un simil de estas practicas con las que podemos encontrar
en los sistemas de produccién de algunas empresas, se podria corresponder con
las de inmersién mediada en situaciones de simulacién, en donde el aprendiz,
antes de incorporarse a la produccion, se enfrenta a tareas ficticias, con el exclusi-
vo fin de aprender a operar sin causar deterioro al proceso productivo. Pero la
diferencia reside en que en las practicas de ensefianza siempre hay que unir la
reflexién a la actuacidon: hay que saber como se hacen las cosas, pero sabiendo
porqué se hacen asi y en qué se justifican.

En la asignatura de Didactica General, las simulaciones del ejercicio docente
se convierten en base para construir y dar sentido a las teorias con las que se fun-
damenta. S6lo desde esta perspectiva de relacion estrecha entre la practica y la
teoria, los estudiantes pueden ir construyendo redes seguras de significacion.

La preparacion de las prdcticas guiadas e independientes desde la asignatura de Di-
ddctica General:

No queremos pasar por alto una mencién algo mas concreta de la preparacion
paralas préacticas de 2°y 3%en la que interviene la asignatura de Didactica General
junto a las Didacticas Especiales y Bases Psicopedagoégicas de la Educacién.

En este momento, procuramos establecer un permanente didlogo entre la prac-
tica y la teoria: que la practica sirva para elaborar teoria, la teoria para orientar una
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préctica de mayor calidad, y la practica de mayor calidad para depurar la teoria, y
asisucesivamente.

En la Didactica General los alumnos, desde el inicio quedan inmersos en una
simulacién del mundo profesional cuando tienen que disefiar, desarrollar y eva-
luar una unidad de programa de la asignatura, convertidos en profesores de sus
alumnos companeros. Esta practica es grabada en video y analizada conjuntamen-
te por el grupo de alumnos y la profesora de la asignatura, aprendiendo a partir de
aqui «las tareas de la profesion de ensefiar» (Fernandez, 1994), que preparan el
periodo de practica guiada en el aula de Primaria y/o Infantil.

Una vez concluidas las précticas de 22 la elaboracién como profesores de un
Proyecto Curricular (Did4ctica General y Did4cticas Especiales) y de una unidad
did4ctica para el Colegio donde han cursado sus practicas, seran las simulaciones
previas que utilizaremos para la preparacion de las practicas de 3% desarrollo y
evaluacion de unidades didacticas (practica independiente).

Con esta concepcion de la Didactica General: practica...teoria...practica, que-
remos salir al paso del «apprenticeship» como modelo de referencia para la
formacion inicial del profesorado. En esta teoria, el conocimiento profesional, se
dice, se construye dentro del propio trabajo, fundamentalmente viendo lo que ha-
cen los «expertos» y trabajando con ellos durante un cierto tiempo. Esa insistencia
en lo practico acaba provocando importantes lagunas en los conocimientos basi-
cos, que les lleva a ser «diestros» en esas actuaciones sobre las que centraron sus
experiencias practicas, pero no en generar teoria. Saben como se hacen las cosas
pero no porqué se hacen asi, y en qué se justifica ese tipo de actuacion. De ahi que
con esta estrategia formativa el conocimiento pedagégico permanezca olvidado,
cuando no también explicitamente despreciado.

La preparacion para las practicas desde las asignaturas constituye el escenario
en donde los alumnos descubren la espiral de creacidon del conocimiento pedagod-
gico bien fundamentado y util para los profesores y las escuelas. Siempre ponemos
el énfasis en lograr un nivel tal de capacitacién que permita al alumno, no sélo
conocer, sino llevar ala practica dichos conocimientos y mejorarlos en las situacio-
nes de las practicas (guiada e independiente). Ademas, como los trabajos son en
equipo, se fomenta en el alumno la capacidad de colaborar con otros colegas como
algo inherente a los procesos de disefio y desarrollo curricular. Hoy en dia es ya
impensable plantear un trabajo relacionado con el curriculum como tarea indivi-
dual.

Momento-periodo de llegada:

En la actualidad, el momento de llegada al Colegio se prepara desde el C.S.F.P.
con una asamblea en donde se distribuye la Guia de Practicas y se da a conocer los
nombres de los tutores de cada Colegio.

Esta Guia de Practicas, que elabora una Comisién de Practicas en la que sé6lo
intervienen profesores del C.S.F.P. y entrega la Jefatura de Estudios a cada alumno,
tiene por objeto indicarle qué debe hacer en el Colegio y, al mismo tiempo, ser el
vehiculo de informacién para los tutores del C.S.E.P y los profesores del Colegio.
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Adjunta a esa Guia hay una carta de presentacion del alumno al Colegio, en
donde se comunican las fechas de practicas y los criterios de evaluacion que debe-
rén ser aplicados por los profesores de practicas.

Una vez entregado este material informativo: Guia, carta de presentacion y
criterios de evaluacidn, la Jefatura de Estudios recuerda a los alumnos las normas
de comportamiento que deben observar en los Colegios, y algun profesor de la
Comision de Practicas les comenta el significado y los objetivos del periodo forma-
tivo que van a emprender.

Hasta aqui, estas acciones informativas del momento de llegada, son las pro-
pias de la alternancia entendida como «suplemento practico», en donde las practicas
se destinan a completar la formaciéon académica de una de las instituciones, reser-
vando el componente practico parala otra. Los Colegios ofrecen, en este caso, una
colaboracion desinteresada, abriendo a los aprendices sus instalaciones y la ayuda
voluntaria de su personal que sélo intervendra en una tarea conjunta con C.S.F.P.:
la evaluacion, pero, eso si, con un formato que sélo tienen que cumplimentar y que
lamayoria delas veces no resulta discriminativo en sus valoraciones.

En esta alternancia entendida como yuxtaposicién, se sobrentiende que el
C.S.F.P. resulta insuficiente para proporcionar todos los conocimientos y experien-
cias necesarias para abordar la practica profesional, y se busca en los Colegios el
complemento para suplir esas carencias.

Se espera que esta alternancia por yuxtaposicién proporcione los siguientes
beneficiosformativos:

- Mayor realismo a la formacién (es decir una orientacién mas practica, mas
enfocada al campo de los conocimientos y destrezas necesarios para quienes van a
ejercer la profesién de maestros).

- Unamayor aproximacién alos &mbitos profesionales, ala «cultura» laboral y
profesional (como funciona un Colegio, como son las relaciones entre los profeso-
res y con los superiores, qué tipo de compromisos asume un profesor, etc.).

- La posibilidad de que vayan surgiendo problemas, inquietudes y dilemas
que mejoren el proceso de formacion en su conjunto. El hecho de pasar épocas de
un periodo formativo en centros de produccién: Colegios, sirve a los estudiantes-
aprendices para iniciar procesos de aprendizaje que completaran posteriormente
en el C.S.F.P. con la ayuda de sus profesores.

Por contra, en la concepcion de la alternancia como asociacion (partnership),
este momento de llegada se dilata en el tiempo y amplia su significado. Supone
entonces, que se lleven a cabo tareas conjuntas de los agentes formadores en las
que también participan los alumnos de practicas. Esta preparacion de profesiona-
les reflexivos tiene que ver con la idea del «practicum reflexivo» (Shon, 1992). El
aprender haciendo, la tutorizacién antes que la ensefianza, el dialogo sobre las
reflexiones en la accién del tutor y el estudiante, del profesor de practicas y el
estudiante, y entre los estudiantes, son algunas de estas tareas reflexivas conjun-
tas. Sin olvidar aquellas que corresponden al disefio, desarrollo y evaluacion de las
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practicas que deben realizar el tutor, los profesores de practicas y los alumnos en
cooperacion.

d) Tareas conjuntas de los agentes formadores:

La primera accién corresponde al tutor del C.S.F.P., y consiste en dar a conocer
al claustro del Colegio la Guia de Practicas. Esta informacion debe servir para im-
plicar de alguna manera a todo el Colegio, puesto que alumnos rotan por sus
diversos servicios y estancias: aulas, seminarios, recreo, comedor escolar, gimna-
sio, etc.. Loinmediato es la eleccion de los profesores de practicas, que seran aquellos
que voluntariamente quieran recibir a los alumnos en sus aulas y los orienten en
colaboracion con el tutor del C.S.F.P.. Aconsejamos también la eleccion de un coor-
dinador, de entre estos profesores, para que sirva de enlace entre el tutor y el Colegio
dePrécticas.

Una vez elegidos los agentes formadores del Colegio: tres profesores de prac-
ticas como minimo (uno por cada ciclo de Primaria, y especialistas en Idiomas,
Educacioén Fisica, Educacion Especial y Educacion Artistica que coincidan con las
especialidades de los alumnos asignados al Colegio), se efectuaran los primeros
contactos con el tutor del C.S.F.P., con la intencidn de que la Guia de Practicas se
contextualice con tareas como las siguientes:

- Poner en marcha estrategias que faciliten la toma de contacto de los alumnos
con sus profesores de practicas, los servicios del Colegio (Direccion, Jefatura de
Estudio, Secretaria, APA, Equipo multiprofesional, etc.), y el colectivo de profeso-
res del Colegio.

- Flexibilizar la Guia de Practicas a partir de la consideracién de las necesida-
des y los recursos disponibles.

- Realizar actividades de evaluacion de los alumnos de practicas.

- Establecer mecanismos de seguimiento y supervision del programa formati-
vo de las practicas de ensefianza.

e) Tareas de adaptacion de los profesores a los alumnos de prdcticas:

En este periodo de llegada al Colegio, entre los profesores de précticas y los
alumnos se producen adaptaciones mutuas, en las que el tutor puede aportar in-
formacion relevante siempre y cuando haya intervenido en la fase de preparacion
y/o sean sus alumnos. Entre los objetivos de estas tareas de acomodacion sefiala-
mos los siguientes:

- Apreciar cudles son las capacidades de los futuros profesores, sus destrezas
y conocimientos previos.

- Negociar con los alumnos de practicas los puestos en qué se pueden integrar

(niveles, aulas y especialistas), verificando sus motivaciones y contrastando sus
capacidades para el puesto escogido.
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4.3.2. Tareas vinculadas a la organizacion de los itinerarios formativos

Este es quizas el aspecto crucial para una buena asociacién entre los Colegios
de Practicas y el C.5.F.P. Las tareas se puede concretar en:

-laelaboracién conjunta de un programa provisional de actividades. Parano-
sotros este plan de formacidn es la Guia de Practicas que se contextualiza en cada
uno de los Colegios.

En esta fase influye decisivamente quién sea el que desempene el papel prin-
cipal o secundario en el programa de alternancia (el C.S.F.P. o los Colegios de
Practicas). El peso que den a unos componentes u otros de la formacion, va a de-
pender del modelo de practicas adoptado o el que al final resulte. En el de la
alternancia como asociacién (partnership) se procura el equilibrio entre las partes.

a) Los grados de progresion de las prdcticas: antecedentes

Hace afos que en Las Palmas dejamos atras las Practicas s6lo en 3%, por lo que
suponian de afiadido al periodo de formacion, los alumnos sélo a final de sus
estudios profesionales podian aplicar lo que habian aprendido a la practica profe-
sional simulada o real. La desconexién entre teoria y practica se hacia en este caso
mucho mas evidente, en tanto que se organizaban al margen del curriculum for-
mativo del Plan de estudio.

Las experiencias que llevamos a cabo un grupo de comparieros (Fontan, 1985),
nos demostraron que no se podia continuar con esta organizacién, en donde las
practicas se convertian en un apéndice al Plan de estudio de 1971 sin explotacion
diddctica ni anterior ni posterior. Por otra parte, el hecho de que se consideraran
como un momento lectivo que se completaba en los Colegio de E.G.B., hacia que
las actividades de los profesores de la Escuela Universitaria fueran controlar a
través de un trabajo escrito, una memoria, que los alumnos no se habian limitado a
«asistir» a esos Colegios de E.G.B.. El aprendizaje del alumno era mas fruto del
azar que de una eficaz organizacion, pues todo dependia del maestro que lo reci-
bia en su clase y de su disponibilidad, no se evitaba el que se convirtiera en un
«maestro sustituto» que rotaba por diferentes clases en funcién de las ausencias
del dia. Las visitas que los profesores de la Escuela Universitaria haciamos a los
Colegios tenian por objeto inspeccionar la asistencias de estos alumnos y evitar, de
algin modo, el abuso de las sustituciones.

La creaciéon de la Comisidn de Practicas fue todo un revulsivo para la situa-
cién anterior, pues con ella se consiguid: a) elaborar la Guia de Practicas como un
plan basico de formacion, b) establecer en los tres cursos practicas con distinto
significado, y c) crear la figura del tutor de practicas como orientador de los alum-
nos y enlace con los Colegios.

Las practicas, ya desde entonces, se conciben en este C.S.F.P. como la adquisi-
cién progresiva de tareas profesionales: las de primero son prdcticas de observacién
del Colegio y del aula, las de segundo, de prictica quiada en un aula, y las de terce-
ro, de prictica independiente del alumno en un aula. Hay un proceso de précticas de
paulatina liberacién: comienza como simple espectador del trabajo que realiza el
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profesor de précticas y los otros profesores del Colegio, pasa luego a desempefiar
las tareas docentes con diversos grados de vigilancia (ayuda... es guiado...trabaja
supervisado), hasta que al final se le permite intentarlo a solas.

La figura del tutor con su mision especifica de orientador, logra que los alum-
nos de practicas no se encuentren desasistidos en las tareas que tienen que realizar
y puedan recibir la ayuda que reclamen en el horario de tutoria que se sefiale al
efecto. Por otra parte las visitas obligatorias del tutor al Colegio sirven para esta-
blecer vinculos entre las dos instituciones, velar por el seguimiento de los alumnos
en los diferentes periodos, y elaborar la evaluacion de modo conjunto.

b) Grados de progresion

Apoyandonos en toda nuestra experiencia anterior, mantenemos que el
Practicum ha de estar presente a lo largo de toda la carrera de manera gradual y
progresiva, en el sentido de ir aumentando, por parte del alumno, la capacidad de
accién en el Colegio de Précticas y en sus aulas.

Aceptamos como valida la gradacion y temporalizaciéon que el Practicum tie-
ne en el C.5.F.P de Las Palmas y que aprobamos en Junta de Escuela. A titulo
orientativo sefialamos las fechas y la duraciéon que decidimos para el curso 1995/
96. Queremos hacer notar como con este calendario los futuros profesores llegan a
conocer, a lo largo de su carrera, los tres trimestres en los que se divide el curso
escolar en los Colegios de Practicas y como las fechas del Practicum no coincide
con las de los examenes del C.5.F.P..

1¢Curso:

12 cuatrimestre: del 9 de octubre al 26 enero.

Examenes: del 27 enero al 10 de febrero.

Prdcticas de observacion: del 12 de febrero al 1 de marzo, 3 semanas.
2° cuatrimestre: 4 febrero al 7 de junio.

2¢Curso:

12 cuatrimestre: 28 septiembre al 21 de diciembre.
Optativas: 2 de octubre al 19 de enero.

Practicas guiadas: 8 de enero al 2 de febrero, 4 semanas.
Cont. 12 cuatrimestre: 5 al 23 de febrero.

Examenes: 24 de febrero al 9 de marzo.

2° cuatrimestre: 11 de marzo al 14 de junio.

32 Curso:
Comienzo del 1° cuatrimestre: 28 de septiembre al 12 de enero.
Exdmenes: 13 de enero al 27 de enero.

22 cuatrimestre: 29 de enero al 29 de marzo.
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Practicas independientes: 8 de abril al 17 mayo, 6 semanas.

Comienzo de clases en el C.S.F.P.: 14 de noviembre.

Examenes:
Extraordinarios: 1 al 15 de febrero.

Finales: del 15 de junio al 15 de julio.

4.3.3. Tareas relativas a la gestion de la alternancia e implementacion de
las tareas formativas

El Practicum, como situacién formativa a «pie de escuela y aula», debe ense-
fiar el oficio de maestro, se trata de aprender cdmo se llevan a cabo los fundamentos
de una cultura profesional presidida por saber por qué se hace, lo que se hace, y
por qué y cuando sera necesario hacerlo distinto.

Por lo tanto, las exigencias formativas del Practicum no deben quedar reduci-
das a que se conozca de cerca el escenario profesional, a un primer contacto con la
vida ordinaria del Colegio, a que los alumnos se habitten a los ritmos y normas
del mismo, a que tengan experiencias de trato con alumnos, profesores y padres,
etc. No queremos que las expectativas de este momento sean solamente desarro-
llar actitudes positivas hacia el trabajo que los alumnos tienen que realizar en su
futuro porque si asilo hiciéramos, estariamos devaluando, al menos parcialmente,
su sentido.

Este primer acercamiento ala realidad escolar necesita ser tutorizado de modo
conjunto por un profesor del C.S.F.P. y por profesores de Primaria de practicas. El
tutor de los alumnos es aconsejable que sea el mismo profesor del C.S.F.P. durante
los tres afios en los que se distribuye el Practicum, y que los alumnos lo cursen en
el mismo Colegio de Practicas.

Abogamos por la confeccién de un programa de practicas que se concretard en
una Guia de Précticas, elaborada conjuntamente por los agentes formadores de las
dos instituciones representados en la Comisidn de Practicas, en donde también se
integren alumnos. Este plan debera ser flexible para su aplicacion contextualizada
en los Colegios de Practicas, pero tendra caracter progresivo en lo que a la pro-
puesta de modalidad practicas se refiere, desde la observacion, hasta la préctica
independiente, pasando por la préctica guiada. Juzgamos de interés afiadir un
periodo final de practicas, en asociacion formativa, en el que el alumno se incorpo-
re al Colegio de Practicas durante un curso escolar asumiendo todas las
responsabilidades docentes.

Este programa de implementacion de las tareas formativas incluira siempre
actuaciones conjuntas de los agentes formadores de los dos escenarios. Acciones
que se enmarcan en el ambito organizativo y metodoldgico de la Guia de Précticas.

Se incluyen tareas del tipo de:
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- Como organizar las tareas a realizar por los aprendices (tiempos, espacios,
etc.).

- Como secuenciarlas, con qué apoyos contar en cada una de las fases, y qué
tipo de materiales utilizar en las mismas.

- Cémo combinar las situaciones formales con las informales.

- Otras decisiones que afectan a los componentes metodoldgicos del proceso
formativo.

4.3.4. Tareas vinculadas a la evaluacion

El hecho de haber sido tutora del Practicum en los tres ultimos cursos (1993/
96) y gestionar desde la asociacion (partnership), el desarrollo de la Guia de Prac-
ticas en dos Colegios Publicos de Primaria, nos lleva a comentar la evaluacion del
proceso emprendido, planteando los problemas que nos han surgido y que nos
hacen ver el camino que nos queda por recorrer.

La evaluacion del periodo de alternancia y de sus efectos formativos esta to-
davia, poco sistematizada. Las evaluaciones de experiencias que conocemos suelen
centrarse, sobre todo, en valoraciones realizadas durante el proceso de aprendiza-
jey através deimpresiones espontaneas.

Ahorabien, cuanto mas claro esté la organizacion de los itinerarios formativos
y el proceso de progresion, tanto mas factible resulta realizar una evaluacion co-
rrecta.

Somos conscientes que el proceso de evaluacién de nuestra experiencia sélo lo
podemos centrar en cuestiones excesivamente formales y genéricas, lo que le resta
vigory fuerza parailuminar el efectivo desarrollo del proceso alternativo y orien-
tar sumejora.

El proceso de evaluacion que hemos realizado, se halla vinculado a la organi-
zacidn de las practicas, y sus resultados nos ha hecho optar por un modelo de
alternancia en asociacion (partnership) superando el de yuxtaposicion.

En lo que se refiere a las sesiones de evaluacion sugerimos lo siguiente:

- Han de ser conjuntas, interviniendo el profesor/tutor del C.S.E.P, los profeso-
res de practicas y los alumnos.

- Se ha de evaluar todo el ciclo de la actividad: preparacién, realizacion y revi-
sién correspondiente.

- Conectar la evaluacion, de una manera clara, con la formacion.
- Entre los instrumentos a emplear destacamos:

- fichas de observacion y otros instrumentos (videos,cassettes, fotografias,
etc.);

- entrevistas;
- informe de los profesores de practicas y del tutor;

- memoria: trabajo final que, por escrito, ha de presentar el alumno.
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Y concretando algo mas, en funcién de los grados de progresion del Practicum,
recomendamos los siguientes procedimientos:

- Laelaboracion de un diario para las practicas de 1°.

- La grabacién en video del disefio, desarrollo y evaluaciéon de unidades
diddcticas para las de 22y 3%, con la transcripcion de ese desarrollo.

- El analisis de los desajustes en el proceso de ensefianza/aprendizaje: tareas
inapropiadas para los intereses, capacidades y etapa del desarrollo del alumno;
presentar informacién poco clara, en la situaciéon inadecuada o con los recursos
inapropiados; realizar un diagndstico de necesidades equivocado, etc.

- La autoevaluacion del proceso, de manera que los alumnos de practicas ad-
quieran, como una destreza mas en su formacion, la capacidad de analizar y valorar
sus propias intervenciones.

- La utilizacién de los errores como situacién de aprendizaje. Los errores no
son tanto motivo de sanciéon como la oportunidad para llegar a una mejor com-
prension.

4.3.5. Tareas vinculadas a la fase de ruptura: practicas preprofesionales o
de iniciacion profesional

En este periodo de practicas, que afiadiriamos al actual Practicum, hay dos
facetas que nos pueden servir para justificar su inclusion:

- El aspecto laboral: la posibilidad de un cambio de status en el aprendiz: pa-
sar de estudiante a trabajador (con un contrato inicial o de insercién laboral).

- El aspecto formativo: orientar el trabajo posterior. Se trata de una orientacion
tanto académica como profesional: qué nueva formacion seria conveniente obte-
ner, donde se podria buscar, qué perfil profesional resultaria el mas adecuado alas
capacidades de cada estudiante, etc.

Estas dos perspectivas son las que hemos intentado conjugar en las llamadas
précticas preprofesionales, y que constituyen la fase de ruptura en el modelo de
asociaciéon que venimos defendiendo para el Practicum. Se afiaden al final del pro-
ceso de formacion, pero su inclusién va mas alld de la aplicacién a la practica
profesional real lo aprendido durante los tres afios de estudios académicos, son el
elemento en torno al cual se estructura el programa de formacién de los profesores
principiantes.

4.3.6. La fase de ruptura como la iniciacidn profesional de los profesores
principiantes

Al igual que nuestros colegas holandeses de la ATEE: Vonk (1994) y Veenman

(1984 y 1988), defendemos la iniciacidon profesional «como una parte del proceso
continuo de desarrollo profesional de los profesores» (Vonk, 1993).
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Feiman-Nemser (1983) consideran, al igual que nosotros, que este proceso de
formacidn se realiza también a través de la practica de ensefianza. Responde, por
tanto, a una concepcién de profesor como un sujeto que aprende y es capaz de
construir conocimiento a partir de su propia implicacion personal y profesional.
Esta concepcion del desarrollo profesional, como reflexiéon en y desde la practica,
corresponde también a diferentes investigadores y formadores de profesores: Schon
(1987); Zabalza (1988); Fernandez Pérez (1988); Calderhead (1989); Villar (1990);
Marcelo (1991); Liston y Zeichner (1991); Tabachnick y Zeichner (1991); Pérez Gémez
(1993), etc.

Las investigaciones mas recientes sobre la iniciacién profesional de los profe-
sores principiantes, nos hacen afirmarnos en la necesidad y validez de este periodo
como una continuidad necesaria de la formacion inicial, pero insistiendo en lo que
le es especifico: la socializacién en los Centros de Pricticas. Es por tanto el momento
en el que profesor principiante aprende e interioriza las normas, valores, conduc-
tas, etc. que caracterizan a la cultura escolar.

Zichner y Gore (1990), distinguen tres tradiciones en los estudios sobre el pro-
ceso de socializacién de los profesores principiantes: a) La funcionalista, que lo
entiende como el proceso mediante el cual se asume la cultura profesional domi-
nante, aceptandola e incorporandola en su repertorio cognitivo; b) La interpretativa,
que se centra mas en la negociacion que se produce entre el individuo y el contexto
alolargo del proceso de socializacion; y c) La critica, que hace hincapié en la trans-
misién de valores, normas y costumbres, y en el papel de los formadores para
desvelar y asumir criticamente las influencias socializadoras.

Nuestra visiéon del proceso de socializacién esta dentro de la tradicidn critica
del curriculum, en donde mejorar la educacion es transformar las formas social-
mente establecidas que condicionan la practica. No entendemos, por tanto, la
socializacién sino a través de la integracion, aunque no necesariamente la adapta-
cién al entorno social del Colegio de Practicas en donde el profesor principiante
desarrollasuactividad docente. La alternancia en asociacién (partnership) es basi-
ca parala adopcion critica, por parte del profesor principiante, de la «cultura dela
ensefnanza».

Jordell (1987), al estudiar los procesos de socializacion del profesor princi-
piante, propone un modelo en el que se relacionan cuatro niveles de influencia en
esa socializacion: dimension personal, de clase, institucional y social. En el primer
nivel destaca la biografia del profesor principiante y la experiencia vivida en la
instituciéon de formacién del profesorado. En el segundo, los alumnos de sus cla-
ses, el ambiente del aula y las interacciones que en ella se efectiien. En el tercero, la
influencia de los propios colegas, los directores, y padres. En el cuarto, la estructu-
ra economica, social y politica en qué la escuela se inserte.

No hay que despreciar el hecho de que, en la socializacién de los profesores a
su nueva ocupacion, influyan las experiencias en la instituciéon que los formé y
otros factores hasta ahora desconocidos u olvidados: los alumnos de sus clases, los
directores, los padres, la estructura socioecondmica y politica en qué el Colegio de
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Practicas se inserte, etc. Cada etapa de la carrera docente tiene sus necesidades,
pero hay una continuidad de influencia a través de la biografia.

Los autores Veenman, S. (1984 y 1988), Valli, L. (1992), Marcelo, C. (1990 y
1991) nos insisten en que los primeros afios de ensefianza son especialmente im-
portantes porque a los estudiantes cuando realizan la transicion a profesores, les
surgen dudas, tensiones (shock de larealidad), que los perturban emocionalmente.
«En este primer afio los profesores principiantes, y en muchos casos, incluso en su
segundo y tercer afio pueden estar todavia luchando para establecer su propia
identidad personal y profesional» (Marcelo, C. 1994:285). Quizas por eso, aun,
necesitan una supervision y apoyo similar al que recibieron en el Practicum.

La formacion de profesores principiantes representa exigencias personales,
profesionales, organizativas, contextuales, etc., cuyo desarrollo no corresponde a
los margenes de este trabajo, pero que reconocemos de suma importancia como
eslabon imprescindible que ha de unir la formacion inicial con el desarrollo profe-
sional alo largo de la carrera docente. Esta etapa es un capitulo sistematicamente
olvidado, tanto por las instituciones universitarias como por las también dedica-
das a la formacion permanente de lo profesores, y no deberia ser asi.

Las pricticas preprofesionales hay que entenderlas como extensiones légicas del
programa de formacidn inicial del profesorado y como piezas de entrada a uno
mas amplio de formacién y de carrera docente.
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