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Resumen

Las Prdcticas de Enseiianza son un fendmeno extraordinariamente complejo que
tiene muiltiples dimensiones. La situacion en la que nos encontramos ahora no podri-
amos comprenderla sin analizar lo que ha ocurrido en los iiltimos anos. En el articulo
se revisan algunos aspectos que han influido en las prdcticas de la Facultad de
Educacion de Badajoz (antes Escuela de Magisterio), en los iltimos treinta aiios. El
objetivo es diagnosticar los obstdculos y dificultades, para que nos orienten en la biis-
queda de soluciones para el futuro. Los aspectos en los que incidiremos serdn la nor-
mativa legal, el marco teérico, las relaciones Facultad de Educacion-Colegios, y el
papel de los Titores, tanto universitarios como de los Colegios.
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Summary

The Practice Teaching are an extraordinarily complex phenomenon that bas mani-
fold dimensions. The situation in which we were now we could not understand it
without analyzing what it has happened in the last years. In the article some aspects
are reviewed that have influenced in the practice teaching of the Faculty of Lducation
of Badajoz in the last thirty years. The objective is to diagnose the obstacles and diffi-
culties, so that they orient to us in the search of solutions for the future. The aspects
which we will affect will be the legal norm, the theoretical frame, the relations Faculty
of Educacion-Colegios, and the paper of the Tutors.
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1.- Introduccién

En mas de una ocasién, al referirme
a las Pricticas de Ensefianza, he comen-
zado con la metifora del nadador de
Busquet (1974), para ilustrar el proble-
ma de la relacién teorfa-prictica en la
formacién del profesorado:

“Imaginese una escuela de natacion
que se dedicara un aio a enseniar ana-
tomia vy fisiologia de la natacién, psico-
logia del nadador, quimica del agua y
formacion de los océanos, costes unita-
rios de las piscinas por usuarios, socio-
logia de la natacién, antropologia de la
natacion vy, desde luego, la historia
mundial de la natacién, desde los egip-
cios hasta nuestros dias. Todo esto, evi-
dentemente, a base de cursos magistra-
les, libros y pizarras, pero sin agua. En
una segunda etapa se llevaria a los
alumnos-nadadores a observar durante
varios meses a nadadores experimenta-
dos; y después de esta sélida prepara-
cién, se les lanzaria al mar, en aguas
bien profundas, en un dia de temporal
de enero” (p. 50).

En la metifora de Busquet parece
que en la escuela de natacién faltara una
piscina poco profunda en la que los futu-
ros nadadores se iniciasen en la prictica
de la natacién sin peligro de ahogarse.

Veinticinco afios después, Imbernén
(1999) describe la formacién inicial del
profesorado con la metdfora del ndufra-
go, en la que hay que preparar al profe-
sorado para que pueda construirse su
propia balsa para sobrevivir y desarro-
llar su labor en un medio incierto y con-
tinuamente cambiante.
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Numerosas preguntas se nos agol-
pan al comparar las dos metiforas:
¢Qué hemos avanzado en la formacién
inicial de maestros en estos 25 afios?,
¢hacia donde?, écual es el papel de las
précticas en la formacién de maestros?,
écual es el papel de los tutores?, etc.

Sin duda las pricticas de ensefianza
son un componente fundamental en la
formacién de maestros y pueden supo-
ner una extraordinaria oportunidad
para que el profesorado en formacién
se inicie en la profesion, reflexione
sobre la ensenanza, el aprendizaje y la
propia profesién docente, y para que
comience a desarrollar su modelo
didactico personal. En las dos tltimas
décadas las pricticas de ensefianza han
sido uno de los temas més tratados en
la formacién inicial del profesorado: se
han realizado multitud de investigacio-
nes, celebrado congresos y reuniones
monogrificas, hay publicados miles de
articulos, libros, capitulos de libros,
informes, etc., y actualmente dispone-
mos de muchos resultados sobre la fun-
damentacién, el desarrollo y los efectos
de las pricticas. Sin embargo sigue
habiendo muchas zonas oscuras en la
influencia de las practicas en el proceso
de aprender a ensefiar y muchos obsta-
culos que impiden o dificultan llevar a
cabo lo que nos dice la teoria sobre las
pricticas de ensefianza.

La problemitica de las pricticas
tiene miiltiples dimensiones, ya que es
un fenémeno extraordinariamente
complejo y la situacién en la que nos
encontramos ahora no podriamos com-
prenderla sin analizar lo que ha ocurri-
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do en los tiltimos afios. Trataremos por
tanto las practicas no como la foto fija
actual sino como la pelicula que entre
todos hemos protagonizado en los tlti-
mos treinta afos en la Facultad de
Educacién de Badajoz (antes Escuela de
Magisterio), con el objetivo de diagnos-
ticar los obsticulos y dificultades, que
nos orienten en la bisqueda de solucio-
nes para el futuro. Los aspectos en los
que incidiremos serin la normativa
legal, el marco tedrico, las relaciones
Facultad de Educacién-Colegios, y la
labor de los tutores, tanto universita-
rios como de los colegios.

2.- Década de los setenta

La década comienza con la Ley
General de Educacién de 1970, y la
consiguiente ampliacién de la escolari-
dad obligatoria, la integracién de las
Escuelas Normales en la Universidad y
la puesta en marcha como diplomatu-
ras universitarias de los planes de estu-
dio de 1971, en las especialidades de
Ciencias, Ciencias Humanas y de
Lengua Espaiola e Idiomas, a los que
en 1979 se uniria la especialidad de
Preescolar. Las directrices de los planes
de estudio de las Escuelas Universitarias
del Profesorado de EGB (O.M. de 13
de Junio. BOE de 25 de junio de 1977),
establecian sobre el periodo de pricti-
cas: ”Si bien todas las materias de todas
las secciones de un plan de formacién
de profesores de Educacion General
Bdsica deben estar fundamentalmente
dirigidas al ejercicio de la profesion
docente y por lo mismo, la prictica
debe ser permanente y directa contando

con los Colegios de Pricticas Anejos, los
alumnos de las Escuelas Universitarias
de Profesorado de Educacién General
Bdsica deberdn realizar un periodo de
prdcticas docentes que les sitiie en con-
tacto con la realidad escolar. Este perio-
do se situard preferentemente en el ter-
cer aiio de carrera y a lo largo de un
cuatrimestre”

Las directrices claramente estableci-
an como preferente un sélo perfodo de
practicas situado al final de la carrera, en
linea con los paradigmas academicistas o
de racionalidad técnica, por esa época
todavia la principal referencia en investi-
gacién educativa, que buscaban como
conseguir una ensefianza eficaz desarro-
llando en el profesorado las destrezas
esperadas. Sin embargo, la Escuela de F.
del P de EGB de Badajoz, a pesar de las
directrices, programé las practicas en dos
fases, en segundo curso y tercer curso.

Las orientaciones academicistas
parten implicitamente de concepciones
epistemoldgicas absolutistas y conside-
ran al saber académico, como yuxtapo-
sicién de contenidos cientificos y psico-
pedagégicos, el tinico relevante para la
ensefianza, por lo que asimilan saber
con saber ensefar. Al profesor seria un
especialista en alguna de las materias
curriculares, y la formacién del profe-
sorado estaria centrada en el dominio
de los contenidos. Un caso extremo de
identificacién con este modelo se pro-
duce todavia en nuestro pais en la for-
macién del profesorado tanto de secun-
daria como universitario.

Las orientaciones tecnoldgicas de
formacién del profesorado se identifi-
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can con la perspectivas técnicas de la
ensefianza. Se basan en principios posi-
tivistas y conciben a la ensefianza como
una tecnologia, constituida por un
conjunto de competencias y habilida-
des técnicas que el profesor debe
dominar y aplicar en el aula para llevar
a cabo una intervencion eficaz. La
prictica se derivaria jerirquicamente
de los conocimientos tedricos, pero
mediatizada por los conocimientos
didicticos, que serfan unos conoci-
mientos técnicos, adquiridos funda-
mentalmente en las ciencias de la edu-
cacién. La prictica no seria, por tanto,
fuente de conocimiento profesional.
La formaci6n del profesorado se conci-
be asi como la suma de conocimientos
disciplinares y conocimientos técnico-
didacticos. En estos afos todavia eran
incipientes las didacticas especificas.

Paradéjicamente estas tendencias
coexistian, sin contradiccién aparente,
en un mismo profesor en formacién y
en un mismo centro universitario, con
una sobrevaloracién de la practica
frente a los conocimientos académicos,
que se consideraban poco menos que
irrelevantes para la prictica profesio-
nal. Los estudiantes de magisterio
sobrevaloraban la prictica por reac-
ci6n a las dificultades que tenfan en las
aulas escolares durante las practicas de
ensefianza, y a las que no encontraban
respuestas en las asignaturas tedricas.
En cuanto a los maestros tutores, frases
como “a ensesiar se aprende enserian-
do” o “la experiencia es quien verdade-
ramente te enseiia” o “se aprende por
ensayo y error” representaban el pensa-
miento de muchos profesores, mos-
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trando implicitamente la asuncién de
modelos como el tradicional-oficio que
consideran a la ensefianza como un ofi-
cio del que el profesor debe conocer
sus artes y sus técnicas a partir de la
practica y de la imitacién del trabajo
del experto.

En cuanto a los centros de pricticas,
las directrices establecian que cada
Escuela de Magisterio contaba con unos
Colegios de Pricticas Anejos para la rea-
lizacién de las practicas. Estos Colegios
disponian de un estatuto especial que
permitia, por ejemplo, que las labores de
inspeccién educativa fuesen realizadas
por la direccién de la Escuela de F. del
Profesorado, y no por los inspectores del
Ministerio. El estatuto especifico de los
Colegios Anejos significaba una mayor
independencia en la colaboracién con la
E. de Magisterio, pero también originé
una mayor precariedad de medios, ya
que el MEC no se involucraba tanto en
la asignacién de recursos como en el
resto de los colegios, y desde la universi-
dad no se suplian las carencias por con-
siderar que la Educacién General Basica
estaba fuera de su cometido.

El aumento del nimero de alum-
nos matriculados en la E. de
Magisterio (Cruz et al., 1994; Guias de
la UEX), como puede verse en el grifi-
co 1, tuvo como consecuencia que las
escuelas anejas no pudieran absorber-
los a todos, y que hubiera que buscar
colegios que voluntariamente admitie-
ran alumnos en practicas.

La gran demanda por los estudios
de magisterio, junto a las pocas instala-
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Grifico n® 1: Alumnado matriculado ¢n magisterio en el Centro de Badajoz.
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ciones disponibles, obligé a la Escuela
Universitaria a realizar una prueba espe-
cifica de acceso para estos estudios.

Las relaciones entre la Escuela de
Magisterio y los colegios que volunta-
riamente admitian estudiantes en
pricticas estaban encuadradas en lo
que Marcelo y Estebaranz (1998)
denominan el modelo de yuxtaposi-
cién, que se corresponderia con el
paradigma tradicional-oficio que
asume que se aprende a ensefar a par-
tir de la observacién-imitacién. En
este paradigma primero se aprenderi-
an los conocimientos académicos que
después se aplicarian en las practicas.
Los colegios no participaban en la
planificacion de las prdcticas, su selec-
cion se realizaba sin criterios, y el
aprendizaje estaba basado en la buena
voluntad del tutor individual. Ni

siquiera los modelos de consonancia
en torno al perfil de buen profesor,
correspondientes a los paradigmas
técnico y proceso-producto, pudieron
llevarse a cabo, ya que hubiera impli-
cado una seleccion de colegios y tuto-
res por competencias técnicas, y el
tnico criterio adoptado fue el posibi-
lista de la voluntariedad.

El tutor de la E.Universitaria se
limitaba a realizar una visita de evalua-
cién al estudiante en practicas y a eva-
luar la  memoria de prdcticas.
Inicialmente el maestro tutor no parti-
cipaba de forma auténoma en la eva-
luacion final, y fue al final de la década
cuando comenzé a participar de una
manera formal en la evaluacion del
estudiante en practicas.
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3.- Década de los ochenta

El miximo ntimero de alumnos
de magisterio se alcanzé el curso
1979-80, y desde ese curso hasta el
1990-91 la cifra comenzé a dismi-
nuir, hasta alcanzar un minimo de
706 matriculados. A partir del curso
1991-92 el nimero comenzé a recu-
perarse con la implantacién de las
nuevas titulaciones.

En esta década se elabora la Ley
de Reforma Universitaria, que permi-
te a la Escuela Universitaria homolo-
garse con el resto de los centros uni-
versitarios, y al profesorado organi-
zarse en departamentos especifica-
mente relacionados con la didactica y
tener la misma posibilidad investiga-
dora que el resto de profesorado uni-
versitario. La creacién de las dreas de
didécticas especificas significaron un
reconocimiento a nuevos campos de
conocimiento y un respaldo y poten-
ciacién de las investigaciones que se
realizaban desde las mismas.

En la década de los ochenta se va
produciendo un cambio en la tenden-
cia de los paradigmas de formacién
del profesorado desde los academicis-
tas y de racionalidad técnica, a para-
digmas como el del prictico reflexivo
que suponen un replanteamiento ted-
rico de las préacticas de ensefanza
dentro del curriculum formativo del
profesor. La discusién sobre los mar-
cos tebricos es un aspecto fundamen-
tal, ya que condicionara el modelo de
pricticas y, como consecuencia, el
plan de pricticas. Montero (1987)
expresa esta dependencia cuando
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afirma: “para el modelo que concibe
al profesor como transmisor de cono-
cimientos, el mecanismo es triple:
informacién-observacion-imitacion
de profesores experimentados. Para el
que concibe al profesor como un téc-
nico, llegar a ser profesor, es el resul-
tado de la observacién, no de modelos
globales, sino de habilidades-compe-
tenciales especificas, en situaciones
previamente disefiadas y controladas
en su realizacién y evaluadas para
poder establecer retroalimentacion.
Para el modelo del profesor como
investigador, llegar a ser profesor se
produce a través de la capacidad de
andlisis de la accién, de las creencias
y teorias implicitas que subyacen en
ellas, de los significados otorgados por
los protagonistas de la accién, del
bagaje que los futuros profesores traen
ya a la formacién” (p. 25).

Zabalza (1990) también relaciona
el modelo de précticas con el tipo de
profesional que se forme. Para un
profesional titulado, para el que lo
fundamental es sacar un titulo las
pricticas serin un mero tramite admi-
nistrativo. Para un profesional técni-
co, que tiene que desarrollar unas
competencias, las pricticas serdn el
lugar idéneo en el que adquirird el
dominio de las técnicas en situacién.
Para un profesional reflexivo, que
reflexiona sobre lo que hace y que
revisa su actuacion y aprende de ella,
se considera la prictica como un pro-
ceso de reflexién y de investigacién
del que se aprende en la medida que
se la somete a anilisis.
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Pérez Gémez (1988) analiza dos
metaforas referidas al profesor en
relacién a la prictica: como técnico y
como profesional reflexivo. El profe-
sor como técnico estd basado en el
modelo positivista que establece una
jerarquia entre ciencias bésicas, cien-
cias aplicadas y componente practico.
Existe por tanto una separacién per-
sonal e institucional entre la investi-
gacion y la practica: “los investigado-
res proporcionan el conocimiento
bdsico y aplicado del que se derivan
las técnicas para la resolucién y diag-
néstico de problemas en la prictica, y
desde la prdctica se plantean a los tes-
ricos e investigadores los problemas
relevantes de cada situacion” (p.
130). En la formacién del profesora-
do hay una primera parte en la que se
adquieren los principios, leyes y teo-
rias que explican los procesos de
ensefianza-aprendizaje y ofrece nor-
mas y reglas para su regulacién racio-
nal. En la segunda tiene lugar la apli-
cacidn a la prictica real.

En cambio la metéfora del profesor
reflexivo considera que el profesor tra-
baja en un medio ecolégico complejo,
cambiante, impredecible y conflictivo
al que hay que abordar de forma refle-
xiva: “En el modelo de formacién del
profesor como artista reflexivo la prdc-
tica adguiere el papel central y seminal
a lo largo de todo el curriculum. La
prdctica se concibe como el espacio
curricular especialmente diseriado para
aprender y construir el pensamiento
prdctico del profesor en todas sus
dimensiones” (p.143).

Aunque anteriormente se realiza-
ron propuestas parciales de reforma
de las pricticas, analizaremos con més
detalle las producidas a raiz de la ela-
boracién del Plan de Pricticas de
1990 (Mellado y Gonzilez, 1992).
Durante los cursos 1988-89 y 1989-
90 se abordé de forma global el tema
de las practicas y se aprobé un
Convenio de Colaboracién entre la
Universidad de Extremadura y el
M.E.C., que facilitaba la ejecucién de
las mismas. El establecimiento de un
Convenio fue una via utilizada por
otras muchas Universidades, y estable-
cfa un marco legal para que los estu-
diantes universitarios realizasen sus
pricticas en centros que orgdnica y
funcionalmente dependian de las
Direcciones Provinciales del MEC vy
no de la propia Universidad. También
se consideraba necesario para facilitar
al profesorado universitario el acceso
a determinados centros en los que
pudiesen desarrollarse investigaciones
educativas. Esta relacién con los res-
ponsables del MEC posibilité ademais
a la E. U. de Formacién del
Profesorado participar en los Planes
Provinciales de Formacién del
Profesorado.

Después de un afio de debates, se
elaboré un Plan de Précticas para los
estudiantes de Magisterio de Infantil y
Primaria de la Escuela de Magisterio de
Badajoz (figura 1).
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Figura 1: El plan de pricticas en la
E.U. de Magisterio
de Badajoz de 1990.
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El paradigma de profesor adoptado
fue el del profesional reflexivo, en
coincidencia con las propuestas del
propio MEC (1989): “el modelo de for-
macién que se propome parte de una
reflexion del profesorado sobre su prdc-
tica docente” (p.106). El modelo de
pricticas estaba basado en la colabora-
cién entre los centros universitarios de
formacién inicial del profesorado y los
centros de primaria, integraba en el
curriculo la teorfa y la prictica y
fomentaba la reflexion de los estudian-
tes para profesor. El plan de précticas,
que suponia la organizacién y realiza-
cién concreta del modelo adoptado,
incluia como puntos mis significativos:
el  convenio de colaboracién
Universidad-M.E.C., la organizacién
por una Comisién de Précticas, practi-
cas en todos los cursos, formacién ini-
cial y permanente relacionadas, semi-
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nario de practicas, y evaluacién anual
del Plan de Précticas.

Transcribimos, por ser suficiente-
mente explicitos, los objetivos genera-
les de las précticas, incluidos en el Plan
de Pricticas (1990) aprobado por la
Escuela de Magisterio de Badajoz:

“Entrar en contacto con la escuela
y conocer su funcionamiento general y
la prdctica instructiva que en ella se rea-
liza. Esto implica conocer: el entorno
de la escuela, las caracteristicas funda-
mentales del centro escolar, la clase
como grupo con dindmica propia y las
caracteristicas de los alumnos.

Integrar la teoria con la prdctica.
Esto implica saber llevar a la prdctica
los conocimientos adquiridos en las
diferentes asignaturas y saber extraer de
la realidad vy de la prdctica considera-
ciones teoricas.

Iniciacién en el trabajo vy las destre-
zas profesionales especificas. Se trata de
conectar al futuro profesor con el
mundo de la docencia a través de dos
procesos complementarios: colaboran-
do con el profesor tutor y desarrollando
él mismo alguna unidad diddctica.

Desarrollar la reflexion sobre la
accion. Se trata de que el alumno en
prdcticas se acostumbre a reflexionar
sobre lo que ven hacer y lo que ellos
mismos hacen, con sus fundamentos y
consecuencias”.

La Comisién de Practicas del
Centro tenia como funciones la planifi-
cacién, organizacién, coordinacién y
evaluacién de las pricticas, y estaba
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integrada por una representacién de los
distintos colectivos implicados. Un
aspecto importante era que las pricticas
estaban distribuidas a lo largo de todos
los cursos de la carrera, de esta forma el
aprendizaje del alumno en précticas se
realizaba de forma gradual, pasando
por diferentes etapas que posibilitaban
situaciones que iban desde la mera
observaci6n hasta la actuacién auténo-
ma en el aula. Las practicas de primer
curso, de dos semanas de duracién, pre-
tendian una primera toma de contacto
del estudiante de Magisterio con los
Centros de Infantil y Primaria. Las de
segundo y tercer curso, de cinco sema-
nas de duracién cada una, pretendian
que el alumno de magisterio fuera
adquiriendo gradualmente una mayor
responsabilidad en los procesos de ense-
fanza-aprendizaje que se dan en el aula,
todo ello con la ayuda del maestro-tutor
y del tutor universitario.

El Plan de Pricticas distinguia entre
la evaluacién del estudiante de magiste-
rio en précticas y la evaluacion del pro-
pio plan de pricticas. La evaluacién del
estudiante de magisterio constaba de
dos partes, cada una con el mismo peso
en la calificacién final: a) informe y cali-
ficacién razonada del profesor de EGB
que hubiera actuado como tutor del
alumno, de acuerdo con una “guia de
evaluacién” elaborada por la Comisién
de Pricticas, y, b) informe y calificacién
razonada del tutor universitario, tenien-
do en cuenta el curso previo, el semina-
rio y la memoria-informe.

Al final de cada curso académico
la Comisién de Pricticas dedicaba una

sesién para la evaluacién del Plan de
Pricticas, en la que se estudiaban
todos los problemas y sugerencias pre-
sentadas por los profesores tutores
universitarios, maestros tutores y
alumnado en pricticas, de forma que
el Plan quedaba abierto a una revisién
continuada para su perfeccionamiento
y adecuacién a las necesidades de la
realidad educativa.

Ya entonces realizamos una valora-
cién critica del plan (Mellado vy
Gonzilez, 1992), constatando aspectos
positivos que deberian haberse reforza-
do en los cursos siguientes y aspectos
negativos que hubiera sido necesario
mejorar. Entre los aspectos positivos
destacdbamos:

Una mayor implicacion de los
Departamentos en las practicas y la ele-
vacion del estatus de la docencia de las
pricticas dentro de los mismos.

La oferta de cursos de perfecciona-
miento durante las pricticas para los
Maestros-Tutores participantes. En los
cursos 1990-91 y 1991-92 se ofertaron
cursos relacionados directamente con
las pricticas, pero en los siguientes se
amplié la oferta a otros temas.

El desarrollo de un programa de
pricticas por el tutor universitario,
antes de la entrada del estudiante en el
colegio. De esta forma el estudiante de
magisterio pudo contextualizar las
practicas antes de las mismas para no
sufrir una inmersién irreflexiva en el
colegio de primaria.

La realizacion de un seminario
durante las practicas por el tutor uni-
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versitario. Con el se pretendia ayudar
al profesor en formacién a reflexionar
sobre su accién en el aula y a orientar-
lo en los problemas que se le hubieran
podido plantear. Destacamos también
la introduccién de metodologias cuali-
tativas como el diario de practicas y
las simulaciones.

La visita a los maestros tutores en
Sus propios centros, no para supervisar
y evaluar su labor sino para coordinar y
analizar conjuntamente los problemas
de los estudiantes de magisterio.
Destacamos la extraordinaria colabora-
cién que la entonces E. de Magisterio
encontré entre los Directores de los
Colegios y el Profesorado de E.G.B
implicado.

El mayor problema lo supuso ini-
cialmente la organizacién de las pricti-
cas, que es extremadamente compleja
por la cantidad de instituciones y per-
sonas que intervienen en las mismas
(Zabalza y Marcelo, 1993). La disper-
sién de maestros-tutores por una pro-
vincia de las dimensiones de Badajoz,
dificultaba enormemente la relacién
entre el tutor universitario y el maes-
tro-tutor. De hecho los tutores de la
E.U. de Magisterio sélo pudieron visi-
tar los Centros situados en la ciudad de
Badajoz y su entorno y no el resto.

En cuanto a la coherencia entre los
objetivos planteados por el modelo de
pricticas y su realizacién efectiva, hay
que sefialar que la gran cantidad de per-
sonas implicadas hacia muy dificil la
coordinacién. Esto suponia que la
orientacién que recibia cada estudiante
de magisterio estaba muy condiciona-
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da, tanto o més que por el modelo ted-
rico, por las orientaciones que tuvieran
los tutores universitarios y los maestros
tutores que le correspondieran.

Finalmente, tampoco llegé a hacerse
una evaluacién global y sistemdtica de
todos los aspectos del Plan, y en especial
de lo que suponia de mejora en el apren-
dizaje de los estudiantes de Magisterio.

4.- Década de los noventa

Con la aprobacion de la LOGSE, y
la reforma de las titulaciones y planes de
estudios universitarios, las pricticas con-
tinuaban siendo un tema de candente
actualidad. En las directrices de los pla-
nes de estudio para el titulo de Maestro
en sus distintas especialidades (B.O.E de
11 de Octubre de 1991), se asignaban
32 créditos a las pricticas. En dichas
directrices se¢ definfan como: “Conjunto
integrado de prdcticas de iniciacion
docente a realizar en los correspondientes
niveles de sistema educativo. Las prdcti-
cas deberdn proporcionar asimismo el
conocimiento del sisteia escolar a través
del conocimiento del centro concreto
como unidad organizativa en sus distin-
tas dimensiones y funciones, asi como de
la Comunidad Educativa.”

El curso 1991/92 comenzaron las
nuevas titulaciones de las Diplomaturas
de Maestro de Educacién Primaria,
Educacién Infantil, Educacién Fisica,
Educacién  Especial 'y  Lenguas
Extranjeras, en sustitucién de las anti-
guas especialidades de Humanas,
Ciencias, Filologia y Preescolar. En los
planes de estudio se incluyeron tres
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periodos de practicas, uno en cada
curso, asignindoseles cinco créditos a
las pricticas de primero, 13 a las de
segundo y 14 a las de tercero.

Un aspecto fundamental para la
consideracién de las pricticas como una
asignatura mas del Centro, fue su inclu-
sién como carga docente del profesora-
do en los planes de organizacién docen-
te de los Departamentos, reconociéndo-
se oficialmente por la Universidad de
Extremadura en 1993 una asignacién de
un crédito para el profesorado asignado
a las pricticas de primer curso y de cua-
tro créditos para el asignado a las de
segundo y tercer curso.

Durante 1994 el MEC y las distin-
tas Universidades firmaron convenios
de colaboracién para el desarrollo de
distintos programas, entre los que se

~inclufa uno sobre las practicas de ense-
flanza. Como consecuencia, la
Secretaria de Estado de Educacién, por
Resolucién del 15/2/95 (BOE de 23 de
Febrero de 1995), realizé una convoca-
toria piiblica de Centros de Infantil,
Primaria y Educacién Especial para el
desarrollo de las pricticas, en la que se
establecieron unas minimas condicio-
nes y compromisos en los Centros que
fueran a recibir a los estudiantes de
maestro, asi como un compromiso de
los Centros universitarios para ofertar
cursos a los tutores. La Resolucidn esta-
blecié la figura de un coordinador de
précticas en cada colegio, un reconoci-
miento de tres créditos como actividad
formativa para los maestros, y una
compensacién econdémica tanto para
los Centros como para los tutores.

Esta convocatoria pudo suponer un
avance hacia la creacién de escuelas de
desarrollo profesional, en las que se
planificaran y desarrollaran conjunta-
mente proyectos de investigacién, for-
macién e innovacién. Sin embargo la
aplicacién de esta normativa supuso
una frustracién méis y en no pocos
aspectos una vuelta atrés.

El curso 1994/95 la mayor parte del
alumnado realizaba las pricticas en 41
colegios de la ciudad de Badajoz, que
eran visitados por los tutores universita-
rios. En menor cuantia también recibian
estudiantes en précticas colegios de mds
de 100 poblaciones de la provincia,
coincidentes en este caso con los lugares
de residencia del alumnado.

Después de la publicacién de la
Resolucidn del 95, se realizé una selec-
cién de 31 colegios, 13 de la ciudad de
Badajoz y 18 de la provincia, conjunta-
mente por la Direccién Provincial y la
Universidad, y que en nuestra opinién
tuvo una repercusién muy negativa
para las précticas, por las siguientes
razones:

Los criterios utilizados fueron mds
administrativos que académicos en
relacién a los objetivos de las practicas.
Colegios con gran nimero de unidades
de la ciudad de Badajoz, o de niicleos
grandes de poblacién, que altruista-
mente habian colaborado intensamente
en las pricticas hasta ese momento, que
estaban desarrollando buenos proyec-
tos de tutoria, y que ademds absorbian
un gran nimero de estudiantes de
magisterio, resultaron injustificada-
mente excluidos el primer afio que
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podian recibir una pequefia compensa-
cién econdémica. La dramética conse-
cuencia para las pricticas fue que,
cuando pasado un afio se deshizo el sis-
tema de seleccién y se volvié al volun-
tarismo, pocos de los colegios excluidos
de la ciudad de Badajoz se mostraron
dispuestos a recibir alumnos en practi-
cas. En los propios colegios selecciona-
dos hubo retrasos y problemas adminis-
trativos en la percepcién de las com-
pensaciones, que también generd
rechazo a las pricticas.

Para los estudiantes en pricticas la
seleccién de Centros también supuso
una serie de problemas. Hasta entonces
un alumno realizaba las précticas en la
ciudad de Badajoz, donde con seguri-
dad tenia su residencia de estudiante, o
en el lugar de origen en que tenia la
residencia familiar. Al incluirse en la
seleccién colegios de pequeiias pobla-
ciones, distantes de Badajoz y del lugar
de residencia familiar del alumno, se
originé un problema de residencia y
unos gastos que era necesario subven-
cionar. Otro problema grave fue que
los colegios seleccionados no cubrian
plazas de algunas especialidades, como
Lenguas Extranjeras, en las que hubo
que asignar tres alumnos por tutor.
También resulté dificil sustituir a los
tutores que por concurso de traslado o
por otras razones causaban baja en los
centros seleccionados.

En los tutores de practicas universi-
tarios, también se generé malestar, ya
que en la visita realizada a los colegios
durante el curso anterior se habia ani-
mado a los colegios que por su tradi-
cién en la colaboracién con las practi-
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cas y por el nimero de tutores implica-
dos, se consideraban clave, y que sin
embargo posteriormente muchos de
ellos resultaron excluidos. La conse-
cuencia fue que a partir del curso
1996/97 se suprimié la visita de los
tutores universitarios a los colegios,
situacién en la que aln nos encontra-
mos en este momento.

Al descontento generado por la
seleccion de colegios se unié la supre-
sién por parte de la Universidad de
Extremadura de la matricula gratuita
en sus Centros para los maestros tuto-
res, lo que, hasta entonces, suponia un
reconocimiento de su participacién en
las labores de formacién.

En afios sucesivos se elimina la com-
pensacién econdémica para el colegio y
para los maestros tutores y, como conse-
cuencia, la limitacién del niimero de
colegios de pricticas, y el MEC se limita
a publicar una serie de Resoluciones
(Res. de 12 de Diciembre de 1996, BOE
de 3 de Enero de 1997. Res. de 26 de
Junio de 1997, BOE de 25 de Julio de
1997. Res. de 19 de Junio de 1998, BOE
de 5 de Agosto de 1998. Res. de 10 de
Junio de 1999, BOE de 3 de Julio de
1999) en las que simplemente se estable-
ce un marco legal genérico para las prac-
ticas, aumentindose el reconocimiento
de créditos para el maestro-tutor (5 cr.) y
para el coordinador de practicas (6’5 cr.),
funciones que normalmente asumiran el
Director o Jefe de Estudios del Centro.
Las funciones que se establecen de una
forma genérica en las sucesivas resolucio-
nes para el coordinador y tutores de
précticas son las siguientes:
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Para el coordinador de pricticas:

¢ La coordinacién de las tareas entre
los tutores del centro.

* La coordinacién entre los tutores del
colegio y el centro universitario.

* La coordinacién entre los tutores del
centro y la comisién provincial de
seguimiento.

* Facilitar a los alumnos en pricticas el
conocimiento de la organizacion, de
los proyectos y programas, y del
funcionamiento del centro.

Para el maestro tutor:

* Acoger alumnos en précticas en los
periodos que se establezcan a lo
largo del curso escolar.

* Posibilitar la iniciacién en la prictica
docente de los citados alumnos.

* Asesorar a los alumnos en pricticas en
cuestiones pedagdgicas y didacticas.

* Evaluar el desarrollo de las practicas
de los alumnos, siguiendo los crite-
rios y pautas del plan de pricticas
del centro universitario.

Estas resoluciones son en realidad
una vuelta a la precariedad del pasado,
y las practicas vuelven a depender de la
buena voluntad de los maestros que
cada afio decidan voluntariamente
admitir estudiantes en practicas en sus
aulas. Sigue sin resolverse la paradoja
de que el estudiante de magisterio
tiene derecho a realizar las practicas,
abonadas en la martricula como una
asignatura troncal, pero en cambio no

hay colegios ni maestros tutores que
tengan la obligacién de admitirlos.

A partir del curso 1998/99 se reali-
z6 una modificacién en los planes de
estudio de la Facultad de Educacién
por la que se suprimieron las Practicas
de primer curso, organizindose las
pricticas en dos periodos en segundo y
tercer curso, de 16 créditos por curso.
No obstante el actual Plan de Pricticas
permite distintas posibilidades atin no
exploradas, como que en uno de los
cursos las pricticas se realizasen en dos
fases, una al comienzo del curso escolar
y otra a mediados de curso. Esta fase
inicial posibilitaria que el estudiante
participase en la organizacién del
comienzo de curso y en la negociacién
de las rutinas de clase, que para
Ballenilla et al. (1998) estin muy rela-
cionadas con el modelo didictico per-
sonal del profesor.

5.- Reflexiones finales

Las pricticas de ensefianza son un
proceso muy complejo que depende de
multiples factores interrelacionados y
con influencia mutua. La debilidad en
cualquiera de ellos puede hacer que ¢l
proceso se resienta en su conjunto.
Utilizando una metifora, es como una
manta hecha de retazos hilvanados con
un hilo muy débil, en la que un tirén
por cualquiera de sus lados puede supo-
ner el desgarro de la totalidad.

Entre los factores determinantes
para el éxito de las pricricas estarfan:

a) Un marco legal adecuado que posi-
bilite y compagine la realizacién de
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un derecho de los profesores en for-
macién con los derechos y obligacio-
nes de los maestros tutores. La asun-
cién de las competencias no univer-
sitarias por la Consejeria de
Educacién de la Junta de
Extremadura desde Enero del 2000
ha abierto nuevas expectativas que
pueden modificar la situacién actual.
Otro aspecto importante, que actual-
mente vuelve a debatirse, es la con-
versién de los estudios de maestro en
licenciaturas, lo que podria signifi-
car, una redefinicién del curriculum
formativo y un aumento de las prac-
ticas de ensefianza.

Un marco teérico para las pricticas,
fundamentado, contextualizado y
consensuado que posibilite un
modelo y plan de pricticas acorde
con los resultados actuales de la
investigacién sobre formacién del
profesorado. La Facultad tiene en
estos momentos un Plan de Practicas
fundamentado y contrastado; el reto
es ponerlo en préctica en todos sus
aspectos, realizar una evaluacion del
mismo para detectar sus puntos fuer-
tes y débiles, y, posteriormente,
tomar las decisiones de mejora que
sean convenientes.

En la universidad es necesario elevar
el estatus de las practicas, conside-
réndolas administrativamente como
asignaturas troncales a todos los
efectos en los planes de organizacion
docente de los Departamentos impli-
cados, asignindolas a profesorado
concienciado de la preparacién espe-
cifica que éstas requieren. Como
aspecto extraordinariamente positi-
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vo, las practicas pueden suponer el
referente mas importante para ela-
borar un proyecto colectivo dentro
de la Facultad y la oportunidad de
que profesorado de distintos depar-
tamentos trabajen juntos con unos
objetivos auténticamente académi-
cos, alejados de la burocratizacién
desmotivadora tan habitualmente
presentes en otras reuniones. Un
aspecto a tener siempre presente es
que las précticas requieren de una
organizacién e infraestructura, con
recursos y personal especifico, que
permita planificar con antelacién y
que facilite la solucién de los nume-
rosos problemas derivados de la gran
cantidad de personas implicadas de
lugares y contextos muy diferentes.
Mis lejano, aunque deseable, nos
parece que la universidad considere
a las pricticas de ensefanza con el
mismo estatus que las practicas de
otras carreras con més consideracién
profesional como las de medicina o
enfermeria, para las que el profeso-
rado colaborador tiene un estatus
propio dentro de la universidad.

d) Profundizar en el tipo de relaciones
que tiene que existir entre la Facultad
de Educacién y los colegios, ya que
son centros con fines, funciones,
estructuras, reglas, ambiente y cultu-
ra muy diferentes. En nuestra opi-
nién hay que superar los modelos de
yuxtaposicién y de seleccién de tuto-
res por competencias técnicas; por
una parte asumiendo que aprender a
ensefiar no sélo requiere conoci-
mientos académico-proposicionales
sino también conocimiento prictico
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personal generado de la reflexién de
la practica; y, por otra asumiendo
que aprender a ensefiar tiene aspec-
tos profesionales y personales, pero
también sociales, lo que implicaria
pasar del concepto de tutor indivi-
dual al de una accién compartida con
otros profesores y una formacién
centrada en la escuela. Como
Marcelo y Estebaranz (1998) recono-
cen, el eslogan “la escuela como uni-
dad de cambio” que comenzé refi-
riéndose a la formacién de los profe-
sores en ejercicio, comienza a
ampliarse al practicum durante la
formacién inicial. Para ello los cole-
gios tienen que asumir que no sélo se
dedican a educar a los nifios sino a
planificar, gestionar y supervisar una
parte de la formacién inicial. Esto
supone una mayor implicacién de los
colegios y tutores en la planificacién,
seguimiento y evaluacién del proceso
de pricticas, para que los participan-
tes en las pricticas compartan cons-
cientemente los objetivos del plan, y
sus acciones no sean independientes
del resto de la formacién, para que
exista una relacién entre teoria y
prictica, y no se considere a ambas
como dos procesos independientes, y
para poder realizar una evaluacién
formativa acorde con los objetivos de
las practicas (Zabalza y Cid, 1998).
La consecuencia de este planteamien-
to seria una mayor necesidad de
tiempo y recursos para los maestros
tutores y para los colegios, ya que
habria que hacer mds reuniones de
planificacién, preparacién de mate-
riales, coordinacién de las tutorias,

evaluacién, etc. Esto afectaria a los
aspectos legales y administrativos, ya
que implicarfa un reconocimiento del
trabajo realizado en términos de
reduccién de carga lectiva, comple-
mento salarial, etc.

En todo caso, es fundamental una
mayor coordinacién antes, durante y
después de las pricticas entre el tutor
universitario y el maestro tutor, aun-
que esto implique a su vez, mayores
problemas de organizacién por los
desplazamientos de ambos colecti-
vos. Sin embargo nos parece un
aspecto imprescindible para superar
la jerarquia del modelo tecnolégico
entre la teoria y la prictica y para ini-
ciar trabajos conjuntos de investiga-
cién, formacién e innovacién en el
aula. La reunién en la Facultad de
Educacién en diciembre de 1999 de
coordinadores del Practicum es un
importante paso en esta direccidn.

¢) El tutor o tutora que participe en la
formacién del estudiante para profe-
sor tiene que tener la preparacion
personal y la experiencia necesaria
para esta tarea, ya que la tutoria, o
accién tutorial, tiene caracteristicas
muy distintas a las habitualmente rea-
lizadas por el docente (Zabalza y Cid,
1998, p.19). Sin embargo creemos
que el problema no se resuelve reali-
zando una seleccidon de tutores por
competencias técnicas: en primer
lugar porque seria retrotraernos a los
paradigmas presagio-producto o pro-
ceso-producto que no compartimos
ni para los profesores ni para los for-
madores de profesores, en segundo
lugar porque creemos que hay que
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considerar los proyectos colectivos de
los colegios, y en tercer lugar porque
la seleccién de tutores, tanto en el
centro universitario como en los cole-
gios, escapa a menudo a la organiza-
cién de las pricticas, ya que son los
departamentos en el caso de la uni-
versidad, y cada colegio en el mejor
de los casos para los maestros tutores,
los que realizan la seleccién. Esto nos
lleva a incidir més en la motivacién y
preparacién de los tutores que en des-
tacar las caracteristicas o competen-
cias personales deseables.

Otro importante aspecto es que la
tutoria de pricticas debe convertir-
se para el maestro tutor en una
experiencia positiva de formacién.
Una forma de participar en progra-
mas de desarrollo profesional es a
través de la colaboracién entre uni-
versidad y escuela en la formacién
de los futuros profesores: “Los pro-
fesores supervisores y tutores confi-
guran dos colectivos de especial
importancia para el éxito de las
prdcticas de enseitanza. Pero para
mejorar su actuacién también para
ellos las pricticas deben convertirse
en una ocasién para aprender”
(Marcelo, 19954, p.17). Tener estu-
diantes para profesores en pricticas
puede significar para los tutores
trabajar en colaboracién con otros
compaiieros del centro, con profe-
sores universitarios y con profeso-
res en formacién, elaborar proyec-
tos docentes conjuntos, analizar
situaciones de ensefianza y aprendi-
zaje en el contexto real de la clase,
y otras muchas actividades que ayu-
dan al profesor de un centro a salir

f)
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del aislamiento y a trabajar en cola-
boracién.

Consideramos con Marcelo (1995b)
que no puede limitarse la responsabi-
lidad de la practica a lo que en el
curriculo de formacién de maestros
constituyen  las  Pricticas  de
Ensefanza, sino que hay que aprove-
char el resto de las asignaturas para
que contribuyan con las practicas al
proceso de aprender a ensefar. La
reflexién en y sobre la préctica de la
ensefianza permite al profesor en for-
macién analizar su conducta en clase,
contrastarla con sus conocimientos y
concepciones previas, y con la con-
ducta docente de otros profesores, y,
en un proceso de retroaccién conti-
nuo, redefinir sus conocimientos,
concepciones y estrategias de ense-
fianza y volverlos a poner en pricti-
ca. Las asignaturas de didacticas
especificas, concebidas en intima
conexién con las précticas docentes,
deben contribuir al proceso de
aprender a ensefiar los distintos con-
tenidos (Mellado et al., 1997).

g) La metodologia utilizada durante la

formacién tiene que ser coherente
con los modelos teéricos que se pro-
pugnan. En caso contrario, los estu-
diantes para profesores aprenderin
miés de lo que ven hacer en clase,
tanto en la universidad como en el
colegio, que de lo que se les dice que
hay que hacer (Fernindez, 1994).

Creemos que durante las pricticas
pueden utilizarse metodologias cua-
litativas de indagacién e investiga-
cién, basadas en las necesidades indi-
viduales de los profesores en forma-
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cién y adaptadas al contexto especi-
fico en que se encuentren: diarios,
entrevistas clinicas, entrevistas sobre
ejemplos de situaciones de ensefian-
za-aprendizaje, estudios de caso,
mapas conceptuales y cognitivos,
metiforas, analogias, dilemas, rela-
tos, anécdotas, etc.

Los estudios de caso, en texto y en
video, combinados con las pricticas
de ensefianza se estdn utilizando con
notable éxito en la formacién del pro-
fesorado. Sin embargo, hay que resal-
tar que los estudios de caso no gene-
ran recetas sobre la ensefianza eficaz,
como podia esperarse en el paradig-
ma proceso-producto, sino nuevas
ideas sobre estrategias de ensefanza
(Bell y Gilbert, 1994), asi como ele-
mentos que ayuden al profesor a
reflexionar sobre sus propios conoci-
mientos y creencias y sobre su propia
practica, que les permita salir de la
Universidad con un bagaje profesio-
nal minimo que les ayude a iniciarse
como docentes, a encontar su propio
estilo personal y a tener la capacidad
critica para reaccionar ante diversos
contextos. Los estudios de caso
fomentan el razonamiento practico
del profesorado en formacién plante-
ando situaciones problemiticas reales
de la clase sin una solucién predeter-
minada, para que el profesor las ana-
lice y resuelva, y posteriormente com-
pare con las soluciones adoptadas en
el aula por otros profesores.

Una dificultad para llevar esto a cabo
es la escasez de estudios de caso, espe-
cialmente de profesores considerados
excelentes, “lo cual condena a cada

generacion de profesores de ciencias a
redescubrir el conocimiento de sus
predecesores a través de la experiencia,
en vez de construir el conocimiento
sobre el éxito de los anteriores profe-
sores de ciencias.” (Anderson, 1989,
p- 9). Si la investigacién no recoge las
experiencias de estos profesores para
que sean una referencia para los que
empiezan en la profesién estaremos
perdiendo una de las fuentes mas
importantes de conocimiento profe-
sional (Abell y Roth, 1995).

h) Somos conscientes de que hay que

tener en cuenta los numerosos obsti-
culos y dificultades que se interponen
en las pricticas. A ellos hay que
sumar que los formadores de profe-
sores también estamos sometidos a
un proceso de formacién, de cambio
de roles y concepciones, y de des-
arrollo profesional dentro de nuestro
campo. Por las investigaciones anali-
zadas sobre las pricticas y por nues-
tra propia experiencia personal, cree-
mos que cualquiera de los factores
anteriores que falle hard que se
resienta globalmente todo el proceso.
Y es muy facil que falle cualquiera de
ellos por la gran cantidad de obsticu-
los y dificultades que existen. Sélo si
somos conscientes de las dificultades
y de los riesgos y tenemos la voluntad
y la decisién colectiva de superarlas,
podremos conseguir consolidar los
avances que se realicen aunque sean
pequefios y parciales y siga quedando
mucho camino por recorrer.
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