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Resumen

Junto al conocimiento tedrico que suministran las instituciones formadoras de
profesores, éstas deben potenciar el conoctmiento prdctico, que se adquiere en la medi-
da que se comprende y aplica.

Lejos de las prdcticas uniformes y estereotipadas que ayuden a preservar la peda-
gogia al uso, se ha de estimular la capacidad de reflexion y andlisis de los alumnos en
formacién, para que aprendan a construir y contrastar modos renovados de afrontar
los problemas reales de las aulas.

En esta importante tarea nos parece clave la funcion de tutor del centro de prdc-
ticas como agente que facilite la integracion de la teoria y la prdctica, a partir del did-
logo y la conversacion reflexiva sobre las situaciones escolares que viven ambos. Para
facilitar este papel por parte del tutor deberian, a nuestro juicio, coordinarse las tare-
as del mismo con las del profesor universitario, implicandose ambos en el desarrollo
integral del curriculum formativo, especialmente en la permanente interaccién teoria-
prdctica, como elemento formativo esencial del misio.
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Summary

Together with the theoretical knowledge provided by the educative institutions, we
must motivate the practical knowledge that is acquired as it is understood and applied.

Far from the regular and stereotyped practices that help to preserve the usual kind
of pedagogy, we must stimulate the capacity of reflection and the analysis of students
under education to make them learn how to build and contrast renewed methods of
facing the real problems encountered in the classrooms.

71



Camgpo Abierto, N° 18 - Aiio 2000

Florentino Blizques, Entonado

In this important task, we consider crucial the function of the tutor at the training
centre as the agent that facilitates the integration of theory and practice from the dia-
logue and thoughtful conversation about the educative situations that both go through.
To facilitate this role of the tutor, we think that his/her tasks must be coordinated with
those of the professor, being both involved in the permanent interaction of theory and

practice as essential formative element.

Key words: Practicum, Teachers Training, Practical Training

Introduccién

A pesar de la importancia que se
concede al componente prictico de la
formacién, parece que las instituciones
de formacién de profesores no hemos
sido capaces de crear programas edu-
cativos que ayuden al estudiante para
profesor a alcanzar un desarrollo pro-
fesional satisfactorio.

Para muchos de los colegas que
han estudiado la problemitica de las
pricticas es que éstas han cambiado
muy poco incluso después de la refor-
ma de los planes de estudio de maes-
tro, en los que su mejora parecia un
objetivo principal de la misma.

Partiendo de que las practicas de
los alumnos en formacién deberian
considerarse como un paso previo a la
vida profesional, continian preferen-
temente en los tltimos cursos, como
apéndice, y bajo la mas que discutible
l6gica del modelo de racionalidad téc-
nica que parece pretender la compro-
bacién y experimentacién de las teori-
as previamente cursadas. Porque las
précticas por si mismas, y tal como se
desarrollan en términos generales, “no
sirven como espacio de experimenta-
cién y reflexién, sino como instancia
de reproduccion, induciendo un modo
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de concebir la escuela y la ensefianza
en detrimento de otras férmulas inno-
vadoras” (Pérez Gémez, 1999).

Sin el apoyo de la reflexién conti-
nuada y sistemdtica, el proceso de
socializacién del profesor a través de
las précticas tiende ficilmente a
reproducir los vicios, prejuicios y
mitos acumulados en la mds rancia
tradicién escolar.

No deberia continuar por mas
tiempo la separacién de la formacién
académica de la formacién prictica si
concebimos al maestro como un pro-
fesional que debe ser capaz de diag-
nosticar una situacién y de transfor-
mar una realidad. Por eso pensamos
que su formacién debe sustentarse
sobre un componente prictico de
importancia decisiva y en esta tarea la
participacién de agentes que colabo-
ren desde espacios reales de interven-
cién y puedan guiar el conocimiento
prictico se convierte en un importan-
te quehacer. Pero sus posibles funcio-
nes nunca cobrardn la necesaria rele-
vancia si no logran coordinarse eficaz-
mente las tareas formativas de base
tedrica con el componente prictico,
en un marco integral que pueda con-
ceder pleno sentido a ambas.



Efectivamente, la dimension précti-
ca de nuestros formados no radicard
solamente en acercarse a las escuelas o
institutos para observar desde cerca la
realidad. Es necesario que, junto al
conocimiento pedagégico tedrico, las
instituciones de formacién potenciemos
el que denominariamos conocimiento
prdctico, que se adquiere en la medida
en que se comprende y aplica. Porque
como ya constatd Morine-Dershimer
(1989), los cursos académicos en los
centros universitarios de formacién tie-
nen efectos importantes en la configura-
cién del pensamiento y las actitudes de
los futuros profesores, pero éstos
encuentran extraordinarias dificultades
para transferir tales conceptos tedricos a
las exigencias y demandas de la practica
del aula y, en consecuencia, pronto los
abandonan.

La intervencién inteligente en los
problemas complejos de la prictica
educativa no se deriva directamente de
las proposiciones tedricas como consi-
dera la perspectiva racionalista, ni se
reduce al dominio de conductas pre-
viamente entrenadas y derivadas de la
investigacién cientifica, como afirma la
perspectiva técnica, ni puede restrin-
girse a la formacién de actitudes y dis-
posiciones de respeto al desarrollo
natural de los alumnos como propone
la perspectiva humanista. Segin Pérez
Gémez (1999) requiere, mis bien, el
desarrollo y construccién de esquemas
flexibles de pensamiento y actuacidn,
que posibiliten el juicio razonado en
cada contexto singular y la experimen-
tacién reflexiva de propuestas alterna-
tivas y fundamentadas.

Las funciones del Tutor en ef Centro Iiducatiro

1.- La actividad cognitiva
de las pricticas

Parece demostrado, efectivamente,
que la fase practica supone un periodo
cognitivamente muy activo para cual-
quier futuro profesional. Puede suce-
der, sin embargo, que el conocimiento
alli adquirido permanezca alejado del
conocimiento tedrico previamente
almacenado, especialmente si éste ha
sido percibido sin referencias conti-
nuadas a la prictica. Se trataria en este
supuesto de un aprendizaje “informal”,
como lo denominan algunos, un cono-
cimiento excesivamente vinculado a la
experiencia, muy particularista, perso-
nalizado y singular, con dificultades
para inferir explicaciones o analizar
con cientificidad las situaciones vividas
en las aulas, las cuales son narradas, si
se hace, de manera simple y puramen-
te intuitiva. Basta pedir a los alumnos
referencias sobre su periodo de practi-
cas y lo confirmaremos, tal como
hemos experimentado repetidamente.

Sin embargo, el aprendizaje tedrico
y académico que realiza el alumno de
maestro en el centro de formacién se
elabora de estructuras conceptuales
definidas por las relaciones légicas de
subordinacién, coordinacién o superor-
dinacién de conceptos, pero libres de
contexto. Estas relaciones si que poseen
una gran capacidad inferencial y gene-
ralizadora, lo que las hace ficilmente
explicitables aunque dificulta su rela-
cién con aprendizajes experienciales.

Es decir que mientras que los
aprendizajes tedricos son ficilmente
exteriorizables, las percepciones y
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vivencias practicas resultan dificiles de
verbalizar, lo cual puede comprobarse
ficilmente solicitando, a la vuelta del
periodo de pricticas, su narraciéon a
nuestros alumnos.

Esta habitual disociacién entre teo-
ria y practica desapareceria en la medi-
da que se originen lineas de intercam-
bio entre aprendizajes experienciales y
formales. Y ello serd posible tan pron-
to como el conocimiento tedrico
pueda ofrecer conceptualizaciones
vilidas para interpretar la experiencia
o se favorezcan los procesos reflexivos
en los sujetos, de manera que “puedan
convertir su experiencia en claves
semdnticas, en categorias conceptuales
que contrasten con las adquisiciones
académicas”. (Contreras, 1987).

El conocimiento cientifico que
supuestamente se trasmite en los cen-
tros de formacién se convierte en un
conocimiento académico, que se
aprende para olvidar una vez cumplida
su funcién académica y que, en todo
caso, se aloja no en la memoria signifi-
cativa y productiva del alumno, sino en
los satélites de memoria episédica, ais-
lada y residual; mientras tanto, la rea-
lidad de los lugares educativos se pro-
duce en contextos inciertos, distintos y
conflictivos, en cuyo diilogo e interac-
cién se abren aspectos divergentes de
la realidad.

Las investigaciones mds recientes
en este campo permiten afirmar que el
aprendizaje académico de contenidos
meramente tedricos, incluso cuando
éstos han sido asimilados significativa-
mente, no garantiza ni la permanencia
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de tales principios y conocimientos a lo
largo del tiempo, ni menos ain su
transformacién en modos y procedi-
mientos de actuacién practica. Desde
la amplia difusién de los significativos
trabajos de Schén (1987) sobre la
importancia del pensamiento prictico
en la actuacién de los profesionales
que se enfrentan a situaciones conflic-
tivas, complejas, cambiantes y singula-
res de la vida social, entre los que se
encuentran los docentes, nadie duda
de que en buena medida la formacién
del pensamiento préctico requiere algo
maés que la mera adquisicién de conte-
nidos académicos.

Otro tema es si las pricticas pro-
mueven realmente el conocimiento
prictico puesto que se trata sélo de
una simulacién de una prictica profe-
sional y no se puede esperar que gene-
ren ese conocimiento prictico que se
deriva de la vida real de las aulas.

Como refiere Quecedo (1999), el
conocimiento préctico de los profeso-
res se refiere al conocimiento que éstos
poseen sobre las situaciones de clase y
los dilemas pricticos que se les plante-
an para llevar a cabo las metas educati-
vas en estas instituciones (Carter, 1990)
y puede quedar definido en términos
de imdgenes, guiones y rutinas o reglas
para la prictica, siendo directamente
aplicable a la vida de la clase. Tal como
hemos sefialado con anterioridad, para
Fenstermarcher (1994) este tipo de
conocimiento también es implicito; se
hace explicito en la prictica y en el dii-
logo y se expresa normalmente en ima-
genes, narraciones, metiforas, etc.



Para otros (Connelly y Clandinin,
1988) el conocimiento prictico es un
conocimiento experiencial, cargado de
valor positivo y orientado a la préctica.
Est4 sujeto al cambio, en lugar de ser
fijo, objetivo e inmutable; en muchas
aspectos es privado, pero se expresa en
la prictica, y por el discurso o la con-
versacion y se organiza en imagenes

Para Schén (1992), el conocimien-
to préctico incluye tres conceptos:

a) Conocimiento en la accién, que
es el componente inteligente que
orienta la actividad que se manifiesta
en un “saber hacer”, fruto de la expe-
riencia y de la reflexién pasada, que se
ha consolidado en esquemas semiauto-
mdticos o rutinas pero que supone un
conocimiento implicito vinculado a la
propia actividad, normalmente supe-
rior a la verbalizacién.

b) La reflexién en la accién, que
supone un didlogo e interaccién con la
situacién problemadtica. Supone pensar
sobre lo que se hace a la vez que se estd
haciendo. Implica una confrontacién
empirica de las creencias y teorias que
mantiene el profesor cuando se enfren-
ta a la practica. A partir de este enfren-
tamiento se corrigen o modifican los
planteamientos iniciales.

¢) La reflexion sobre nuestra
accién una vez realizada y sobre la
reflexién en la accién, supone una
andlisis hecho a posteriori respecto al
proceso de la accién. Libre de los con-
dicionamientos de la situacién practi-
ca, a través de un adecuado andlisis se
valora la experiencia.

Las funciones del Tutor en el Centro Educativo

El caricter personal y contextual
que tiene la reflexién en la construc-
cién de este conocimiento que se cons-
truye a lo largo de la vida profesional,
asi como la necesidad de una actitud de
indagacién, resultan las caracteristicas
mds singulares sobre la capacidad de
adquisicién del conocimiento prictico.
En cualquier caso, y aunque no cono-
cemos con precisién en qué medida
contribuye la fase de pricticas a la for-
macién del conocimiento prictico, se
confirman nuestras percepciones sobre
las caracteristicas tan concretas que
tiene el conocimiento que desarrollan
los alumnos durante este periodo de
estancia en las escuelas. Nelson y
Vega,(1996) nos lo describen asi:

* Es producto de la vivencia de los
acontecimientos. Este conocimien-
to se ordena seglin una estructura
de sucesos derivados de las expe-
riencias particulares y estd fuerte-
mente vinculado a las caracteristi-
cas de la estructura episédica en la
que ocurren.

* No esti formado por una taxono-
mia jerdrquica de conceptos légica-
mente estructurados, sino por
dependencias episédicas segiin el
suceder de la realidad.

¢ Las informaciones pertinentes para
entender los fenémenos del aula o
para decidir y realizar actuaciones
estin localizadas y ordenadas entre
si tanto en el tiempo como en el
espacio.

* Se trata de un sistema de memoria
de gran dependencia autobiogrifica
y que sitda los acontecimientos en
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una sucesién cronolégica y con una
fuerte dependencia del contexto.

Schén (1992) opina que durante la
formacién inicial es dificil que puedan
plantearse problemas reales sino teéri-
cos aunque en un escenario natural.
Conforme el aspirante a profesor vaya
introduciéndose en el campo profesio-
nal, ird conformando el conjunto de las
propias teorias, que como buen précti-
co-reflexivo, guiara sus decisiones y
acciones en el aula.

Para él la funcién de las practicas es
ayudar a los futuros docentes a interna-
lizar las disposiciones y habilidades para
estudiar su propia ensefanza y a mejo-
rarla mediante la utilizacién de procesos
reflexivos y adquirir la responsabilidad
del propio desarrollo personal.

2.- La importancia esencial de
la reflexién

Como defendiamos hace afos,
(Blazquez, 1990), durante el periodo
de pricticas, que suele resultar muy
activo cognitivamente, se ha de estimu-
lar la capacidad de reflexién y andlisis
de los alumnos apelando a sus conoci-
mientos, teorias implicitas y explicitas
‘para que, a través de ellos, sean capa-
ces de analizar sus experiencias en las
situaciones sociales del aula. Si nos
proponemos provocar la reconstruc-
cién del pensamiento pedagégico vul-
gar parece necesario estimular conjun-
tamente en la formacién de los futuros
docentes la reflexién teérica, la experi-
mentacién reflexiva y la reflexion
sobre la prictica,
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Lo importante serd instar a los pro-
cesos cognitivos que se activan durante
el desarrollo de las tareas practicas
intentando incrementar la reflexién y
el debate interno acerca de las finalida-
des tedricas planteadas y los procesos
ejercitados.

Este intento de conexién
teoria/prictica mediante la reflexion,
del que hablamos, es la principal razén
de solicitar la descripcién de las impre-
siones a los alumnos a su vuelta de este
potencialmente rico periodo, con el fin
de hacerles penetrar en las razones de
las tareas disefiadas, por qué este o
aquel tipo de intervencién, qué interfe-
rencias ha encontrado desde la teoria o
desde la prictica, como se han modifi-
cado sus presupuestos por la fuerza de
la realidad, qué tipo de leyes regian las
situaciones sobre las que pretendia
actuar, etc. Todo lo que le ayude, en
definitiva, a observar sistemdticamente
los espacios de intervencién y a con-
frontar sus impresiones con el conoci-
miento relevante de que disponen para
conceptualizar las situaciones reales y
sus implicaciones pedagdgicas.

El Informe o “Memoria de
Practicas” que habitualmente se exige a
los alumnos a la vuelta de este periodo
no quedaria reducido, siguiendo las
pautas que hemos descrito, a un requisi-
to caprichoso o a un simple testimonio
de su estancia en un colegio determina-
do, ni la propia supervisién de las prac-
ticas tampoco seria una tarea burocrati-
ca y rutinaria, académicamente devalua-
da, que desarrolla cualquier profesor
para completar su dedicacién docente



independientemente de su formacién e
interés. Desde los presupuestos que
defendemos se convierte en un impor-
tante medio para plasmar sus reflexio-
nes, de explicitar sus experiencias, de
manifestar sus criticas ante situaciones
determinadas o teorfas asumidas por su
parte y ahora vivenciadas de modo dife-
rente en una situacién real.

Para ello, el estudiante debe impli-
carse activamente en descubrir el signi-
ficado de la experiencia reflexionando
sobre ella, tomando conciencia del pro-
ceso dentro del contexto particular en
que se desenvuelve. La reflexién debe
permitir la prictica de la ensefianza a la
luz de los fundamentos tedricos que la
apoyan y de las consecuencias que lleva
aparejada su realizacién, como sefala
Tann (1993). Por ello, es necesario que
los programas de formacién de los pro-
fesores utilicen un enfoque de indaga-
cién y reflexivo para evitar decisiones o
respuestas de imitacién o de aplicacién
indiscriminada de conocimientos sin
realizar un detenido andlisis de las
situaciones con que se enfrenta.

Y por esa misma razén los estu-
diantes deben desarrollar una habili-
dad constante de reflexién sobre las
circunstancias especificas que acompa-
ilan a cada accién, para diferenciar qué
experiencia o que principios son apli-
cables en un contexto particular o en
otro. Si no adquieren esta capacidad de
indagacion y reflexién estardn siempre
limitados a sus experiencias primeras o
a su sistema de creencias personales,
que les llevard a actuar mediante el
ejercicio de una rutina no problemdti-

ca (Calderhead, 1988).

Las finncionies del Tntor en el Centro Edncatiro

En el proceso de reflexién en la
accidén el aspirante a profesor no sélo
debe aplicar las técnicas aprendidas o
los métodos de investigacion estereoti-
pados, sino que debe aprender a cons-
truir y contrastar nuevas férmulas de
relacién y nuevos modos de afrontar y
resolver los problemas. La capacidad
de aplicacion de teorias de ensefianza a
situaciones concretas de aula es muy
limitada cuando el aprendizaje de esos
principios se ha efectuado sélo de
modo tedrico. Y sélo cuando todo el
ciclo de formacién esté impregnado de
experiencias reales podrd producirse la
integracién y enriquecimiento de
ambas facetas indispensables en la con-
formacién profesional de un docente.

El periodo de précticas debe servir,
por lo tanto, para tratar de estimular la
capacidad de reflexién y andlisis de los
practicantes con el fin de que sus
conocimientos y teorfas les permitan
analizar sus vivencias pedagégicas y el
propio pensamiento que las determina.

Sélo desde los problemas que apa-
recen en las situaciones complejas,
inciertas, tnicas y conflictivas del aula,
puede hacerse significativo y util para
el alumno el conocimiento académico
tedrico. Los programas de formacién
pueden ayudar a los profesores a
aprender cémo modificar activamente
sus puntos de vista sobre la ensefianza
de calidad y en buscar paradigmas
pricticos apropiados para conseguir-
las. Es pues, necesario que a los alum-
nos en formacién se les facilite una
estructura apropiada para la reflexion,
basada en la intencionalidad, e intro-
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ducirlos en la reflexién, ensefiarles
cémo aplicar el proceso de reflexién
en situaciones practicas mediante una
aproximacién que esté regida por la
indagacién (Peters 1987).

Y en esto pueden y deben jugar
un papel fundamental los tutores de
los centros donde se desarrollan las
pricticas.

3.- La tarea del profesor tutor

La funcién del profesor responsable
del tutorando en practicas es ficilmente
deducible de las anteriores proposicio-
nes: debe tratar de establecer las condi-
ciones para que el “prictico” se interro-
gue sobre las ideas que le empujan a
actuar y a tomar decisiones. Debe com-
prender que su tarea supone un proceso
de didlogo y conversacién reflexiva con
el estudiante sobre las situaciones en las
que desarrolla su labor. A la vez, debe
explicitar él mismo ante el alumno de
précticas su propio bagaje teérico y las
razones de su tarea...

Empujar al alumno en pricticas a la
reflexién apelando a sus argumentos
cientificos, psicolégicos o pedagdgicos
para justificar su accién es el mejor
modo de lograr la integracién
teoria/prictica que pretendemos como
principal objetivo de este periodo for-
mativo. Ese es, por consiguiente, el mas
importante trabajo del profesor tutor.

Su figura no puede relegarse a un
papel marginal o secundario en un pro-
grama de formacion de profesores
como los que deseamos formar. Y, por
ello, esta tarea tampoco debe encomen-
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darse, como actualmente ocurre, a
cualquier profesional que actie como
simple remedio para completar artifi-
cialmente una pretendida formacién.
Tampoco decimos que sean necesarios
tutores seleccionados de entre profesio-
nales que desarrollen una tarea esecial-
mente innovadora, basta con que sean
capaces de analizar su praxis a partir de
sus teorizaciones personales. El didlogo
y la conversacién reflexiva sobre su
propia accidén y sobre las situaciones
sociales que viven tutor y prictico ayu-
darfan a recuperar para el segundo la
inexistente relacién prictica-teoria, que
siempre hemos echado de menos..

Zabalza (1996) considera que los
tutores deben ser seleccionados en fun-
cién de su competencia profesional:
conocer bien su oficio, capacidad para
“verbalizar su trabajo”: ensefar, expli-
car como se hace, razonar el por qué
de sus decisiones, etc

En este concepto de la prictica,
que se apoya en el pensamiento practi-
co, que defendemos para los profeso-
res desde la perspectiva de la ensefan-
za reflexiva, la figura del tutor de prac-
ticas se configura como un elemento
clave del curriculum de formacién del
maestro. Y, al menos debe ser capaz de
establecer unas intensas relaciones per-
sonales, que permitan el clima de dii-
logo y la confianza interpersonal nece-
saria. De otro modo, cuando la inter-
acci6én afectiva que suele establecerse
con el profesorado tutor se desarrolla
en un ambiente distante de la reflexién
y de la perspectiva critica acerca de sus
pensamientos pedagdgicos, sus estilos
docentes o sus pricticas, la situacién de



dependencia del estudiante ante el pro-
fesor tutor puede terminar en la imita-
cién y reproduccién de aquellas con-
ductas que observa en el docente.

Asi, para Zeichner y Liston (1987) su
funcién seré la de “establecer un didlogo
de cooperacién a través del cual el estu-
diante para profesor pueda, mediante la
reflexi6n, ir generando su propio conoci-
miento profesional al disponer de opor-
tunidades para repensar la teoria y la
practica y establecer las relaciones nece-
sarias”. Su trabajo consiste en explicar en
voz alta lo que hacen y por qué lo hacen;
en estimular a los futuros profesores a
que hablen de sus razones y decisiones,
de las dificultades inherentes para averi-
guar lo que sus alumnos conocen y lo que
necesitan aprender; etc.

Para ayudar al alumno en précticas
en las exigencias de reflexién rigurosa
y con método, resultan itiles los pro-
cedimientos o técnicas etnogréficas
mas utilizadas hoy en trabajos de inves-
tigacién en ciencias sociales: “la inves-
tigacién naturalista puede ser utilizada
como una herramienta para desarrollar
una teoria prictica y critica, con la
intencién de que los profesores
comiencen a ser agentes activos en la
produccién de un discurso pedagdégi-
co” (Dadds, 1993).

Se pueden utilizar la estimulacién
del recuerdo, el diario de clase, etc...
Ambas técnicas “conducen” o ayudan
al estudiante en pricticas a indagar,
recordar y comentar sus opiniones y
actuaciones y a describir, interpretar e
inferir sobre sus decisiones en los epi-
sodios de intervencién.

Las funciones del Tutor en of Centro Edneatiro

En opinién de Feldman (1992) se
puede lograr a través del estudio de
casos e incluso, de forma mds efectiva,
a través de  procesos de
investigacion-accién colaborativa y cri-
tica, a través de la que los profesores
pueden examinar sus practicas, criti-
carlas y modificarlas.

Sea bajo una u otra férmula, la
‘simbiosis’ teoria/prictica que propug-
namos requiere estrategias que permi-
tan una reflexién compartida sobre la
realidad de las situaciones de actuacién
profesional y su complejidad. Y, esta-
mos de acuerdo que ello exigiria:

* que las pricticas den lugar a un tra-
bajo compartido de anilisis sobre la
realidad objeto de la tarea, sea a tra-
vés de seminarios, sea a través de
discusiones o de andlisis comparti-
dos con el tutor.

* Que la simbiosis de la teoria y de la
practica se establezca en una perma-
nente interaccidon. La teorfa permite
iluminar la practica y de la prictica
reflexiva se puede llegar a una teoria
de mayor contraste.

En este marco, a las instituciones
de formacién nos corresponde un
cometido de gran dificultad si trabaja-
mos de modo coherente con los pro-
puestas que realizamos. Los centros
donde se forma a los profesionales de
la educacién deben responder mucho
mds en sus métodos a las teorias que
explicamos y pretendemos transmitir,
puesto que pocos dudamos que se
forma mejor a partir de las exigencias
que nacen de la coherencia con los
propios principios de la formacién.
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4.- La coordinacion entre
tutores de centros y
de universidad

Aceptar los presupuestos anterio-
res, nos llevaria a disefiar los compo-
nentes tedricos mucho mds conecta-
dos a las situaciones pricticas a las
que el profesorado universitario
deberia hacer referencia mdas habi-
tualmente.

Villar (1990) primero y luego
Fontin (1997), proponen establecer
una relacién directa entre la institucion
universitaria y la escuela, de cuya cola-
boracién se beneficiarian ambas insti-
tuciones y se garantizaria una unidad
de criterio en la formacién del profe-
sorado. Nosotros pensamos que la pla-
nificacién, el desarrollo y la evaluacién
de las practicas de ensefianza deberian
de realizarse conjuntamente entre la
institucién de formacién de profesores
y los centros de pricticas.

Siendo tal vez mds rigurosos, pen-
sariamos que las clases de teoria en la
universidad podrian enriquecerse con
aportaciones eventuales de los tutores
de pricticas, al mismo tiempo que las
pricticas cobrarian mayor sentido sien-
do alumbradas por las aportaciones
tedricas que, en su caso, procedieran,
desde la universidad.

Desde esta perspectiva, y en el
dmbito de la posible coordinacién entre
responsables universitarios y tutores de
los centros nos atreveriamos a propo-
ner un contacto habitual entre los pro-
fesores de los departamentos universi-
tarios con los tutores de los centros
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educativos, al modo de las Escuelas de
Desarrollo Profesional que citan De
Vicente (1993) y Marcelo (1994),
como un modelo de colaboracién uni-
versidad-escuela. Estas escuelas de
orientacién reflexiva, partiendo de una
visién constructivista de la ensefianza y
el aprendizaje y bajo el principio de la
investigacion aplicada, tratan de buscar
el ambiente propicio para la promocién
de la reflexiéon y la investigacién. El
profesor de la universidad trabaja en
colaboracién con los profesores de las
escuelas, con el fin de mejorar la ense-
fianza y el aprendizaje, de forma que se
mejora la calidad de la formacién de los
estudiantes de profesor, se proporciona
desarrollo profesional a los profesores
experimentados y se realizan interesan-
tes investigaciones de campo.

La experiencia nos ha llevado a la
conviccién del necesario e indispensa-
ble enfoque interdisciplinar que desde
la institucién universitaria debe darse a
las pricticas de ensefianza como un ele-
mento que garantice la unidad del pro-
ceso formativo de los estudiantes, pues
como es obvio, no es posible elaborar
programas de formacién reflexivos tra-
bajando la reflexién en algunas partes o
niveles del programa, es necesario que
desde todos los niveles y componentes
del programa se promocione la refle-
xién y la indagacion critica.

Dicho contacto no debiera referir-
se s6lo a la preparacién de la fase prac-
tica, sino tanto al diseio como al
desarrollo del propio Plan de Estudios
de modo integral y en cualquier caso,
habria que alternar los periodos de



pricticas y de teoria conectando los
problemas de las situaciones escolares
con la teoria pertinente y viceversa.

No tendria tanto sentido actuar
sobre el proceso de experiencia practi-
ca si no se convierten los distintos
aspectos del curriculum en un proceso
integrador que suministre sentido a
unas disciplinas y no a otras y no con-
ceda sentido critico tanto a lo teérico
como a lo prictico.

Abundando en nuestra propuesta,
los tutores de los centros de pricticas
deberian no sélo conocer las directri-
ces del componente teérico del curri-
culum sino que habrian de tener opor-
tunidad de matizar tales presupuestos
tedricos (“iluminar la teoria”) a partir
de los problemas o tareas que entien-
dan sean prioritarios para las situacio-
nes reales en las que suelen intervenir.

Del mismo modo, los profesores
universitarios habrian de disefiar con
ellos, ademds, los diferentes temas
objeto de observacién-reflexién-prac-
tica de los alumnos bajo su tutela en
cada uno de los periodos de pricticas,
asi como la direccién de los proyectos
de intervencién, la propuesta de
otros, animar la innovacién en sus
contextos, colaborar en las mismas,
apoyar iniciativas de investigacién en
la accion, etc..

No haria falta resaltar la labor de
los tutores de los centros en el marco
que proponemos, ni la importancia
que cobrarian los encuentros para la
coordinacién mutua entre profesores

Las funciones del Tutor en ef Centro Educatiro

de universidad/tutores de centros.
Dichos contactos serian indispensables
y girarian en torno a una puesta en
comin de los planteamientos formati-
vos y un intercambio sobre:

a el desarrollo que podria hacerse de
los temas del plan de estudios, desde
ambas perspectivas

b la conexién que permiten con su
realidad y, por lo tanto, cémo habria
que matizarlos o disefiarlos para que
realmente reflejaran o innovaran su
practica.

¢ el tratamiento tedrico que dariamos
a las cuestiones importantes y pro-
puestas por ellos.

d El calendario de las pricticas y la
secuenciacién de temas-tareas-pro-
blemas para cada periodo de las mis-
mas.

e Los elementos o trazos de los dise-
fios de la intervencién o informe
final, y de otras tareas formativas
intermedias: diario, reflexiones,
etc., su evaluacién, condiciones...

f El perfil del profesional que preten-
demos formar y su importante labor
en la configuracién del mismo...

5.- Algunas sugerencias finales

Nos parece que las précticas sirven
para adquirir los conocimientos practi-
cos, las técnicas y estrategias, asi como
las actitudes y comportamientos que
requiere la cultura escolar dominante.
El estudiante en practicas aprende a
relacionarse con los docentes y con los
alumnos, aprende a gobernar la dinimi-
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ca del aula y a sentirse profesional con
las actitudes y responsabilidades propias
de la tarea tal como la definen en la
prictica la mayoria de los docentes,
pero también nos parece que en la situa-
cién actual no forman al docente como
intelectual que investiga las condiciones
del escenario donde tiene que intervenir
y se propone desarrollar estrategias de
intervencién adecuadas a la realidad y
los problemas que le rodean.

Cuando la inmersién del futuro
docente en el clima profesional de la
escuela se hace de forma acritica y se
desarrollan pricticas rutinarias y este-
reotipadas, no sirven mis que para
reproducir la pedagogia al uso, pues tal
como hemos mantenido, entendemos
la practica como un proceso por el que
el alumno se inserta en un medio pro-
fesional para comprender de forma cri-
tica las situaciones que habri de abor-
dar en el futuro, a través de la observa-
cién rigurosa, implicindose cognitiva y
afectivamente en la accién.

Demostrado que la fase de pricti-
cas supone un periodo formativo
importante y cognitivamente muy acti-
vo, su utilidad dependerd, en gran
medida, del grado en que tales proce-
sos permitan a los estudiantes analizar
y cuestionar teorfas y experimentar
alternativas en la propia realidad sobre
la que practican.

El pensamiento préctico que enten-
demos debe emanar de esa experiencia
no puede ser ensefado directamente y
se aprende no sélo haciendo sino, sobre
todo, reflexionando sobre la accién.
Por ello, urge cohesionar especialmente

Florentino Blizquez Lintonado

el conocimiento prictico y el tedrico,
especialmente si defendemos que debe
ser el propio profesor en formacién a
quien corresponde hacer la integracién
entre ambos, pues la inicial disociacién
entre teoria y prictica comenzard a des-
aparecer cuando se originen lineas de
intercambio entre aprendizajes expe-
rienciales y formales.

Creemos que la prictica y la
reflexién sobre la misma deben ser
uno de los ejes del curriculum de for-
macién. El tutor del centro de practi-
cas debe comprender que su tarea
supone un proceso de didlogo y con-
versacion reflexiva con el estudiante
sobre las situaciones en las que des-
arrolla su labor.

En este contexto, la figura del
tutor se convierte en un elemento
clave del curriculum de formacién
profesional del docente. De ahi la
necesidad de proporcionarle no tanto
una preparacién adecuada para que
desarrollen la funcién formativa con
los alumnos durante su periodo de
pricticas, cuanto el compromiso para
desarrollar las comprensiones, las
habilidades y orientaciones necesarias
para desarrollar su labor tutorial
(Feiman y Buchmann, 1986)

Esta consideracién del ‘practicum’
como un componente esencial y verte-
brador de la formacién obligaria a dise-
fiar los componentes tedricos mucho
mds conectados a las experiencias pric-
ticas a los que deberia referirse el pro-
fesorado universitario. Ello conduciria
a que los profesores de los departamen-
tos universitarios tuvieran un contacto



indispensable con los tutores de las
practicas y no s6lo durante el desarro-
llo de las mismas sino en el propio
transcurso de los estudios e incluso en
el diseno y revisién de los programas.

Los tutores de los centros debie-
ran conocer no sélo las directrices del
componente teérico del curriculum
formativo de maestros, sino que
habria que posibilitar que pudieran
matizar el discurso del profesorado
universitario a partir de los problemas
o tareas que entiendan sean priorita-
rios para las situaciones reales en las
que suelen intervenir.

Seria preciso, por iltimo, disefar
con atencién los encuentros para la
coordinacién mutua entre profesores
de universidad-tutores de centros, que
deberian pretender un planteamiento
formativo integral y un intercambio
sobre el perfil del profesional que entre
todos pretendemos formar.
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