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Resum

Aquest treball tracta de posar de manifest la rellevancia i transcendéncia de les practiques
d’ensenyament en la formaci6 inicial del professorat per tal de construir el coneixement
professional. Aquesta manera de concebre el practicum i dotar-lo de sentit comporta apos-
tar per la formacié d’un futur docent productor i generador de nous coneixements a par-
tir de les vivencies experimentades a 'aula i dels projectes desenvolupats basats en I'expe-
rimentacié i la recerca. En aquesta generacié de sabers, hi intervenen diferents factors i
condicions, com ara: les biografies dels estudiants, el context institucional i els agents faci-
litadors. Per aix0 és necessari que les practiques estiguin planificades, tutoritzades i exis-
teixi coordinacié entre els agents que realitzen el seguiment d’aquest periode formatiu.
Perd moltes vegades no disposem d’aquestes condicions.

Paraules clau: formacid inicial, coneixement professional, desenvolupament professional.

Abstract. Teaching practices in the building process of professional knowledge

This work tries to manifest the relevance and transcendence of the teaching practices in
teacher’s initial formation as an occasion for build the professional knowledge. This way of
conceive the practices and give them sense presume to bet for the formation of a future
teacher as producer and generator of new knowledge from the experiences lived in the
classroom and the developed projects based on the experimentation and research. In this
generation of knowledge, different factors and conditions take part like: the biographies
of the students, the institutional context and the easer agents. For it, practices must be
planned, tutored and the coordination between the agents who make the supervision of
this formative period must exist. Nevertheless, these are conditions that in enough occasions
we do not have them.

Key words: initial teacher education, professional knowledge, professional development.

Resumen

Este trabajo trata de poner de manifiesto la relevancia y trascendencia de las précticas de ense-
fianza en la formacién inicial del profesorado como ocasién para construir el conocimiento
profesional. Este modo de concebir el pricticum y dotarlo de sentido supone apostar por
la formacién de un futuro docente productor y generador de nuevos conocimientos a par-
tir de las vivencias experimentadas en el aula y de los proyectos desarrollados basados en
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la experimentacién y la investigacién. En esta generacién de saberes, intervienen diferen-
tes factores y condiciones, como, por ejemplo: las biografias de los estudiantes, el contexto
institucional y los agentes facilitadores. Para ello, es necesario que las prdcticas estén pla-
nificadas, tutorizadas y exista coordinacién entre los agentes que realizan el seguimiento
de este perfodo formativo. Sin embargo, en bastantes ocasiones no disponemos de estas
condiciones.

Palabras clave: formacién inicial, conocimiento profesional, desarrollo professional.
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Introduccién

En este trabajo, la perspectiva que defendemos acerca del sentido que tiene el
précticum en la formacién inicial del profesorado hace referencia a una oca-
sién idénea de aprendizaje para formar profesionales reflexivos, que aprendan
a construir y generar su conocimiento profesional de modo idiosincrdsico, tra-
tando de superar el saber rutinario y meramente técnico. Esto es, el pricticum
lo concebimos como un espacio en el que el alumnado en formacidn tiene la
posibilidad de investigar, de adentrarse en la complejidad del aula para com-
prenderla desde el punto de vista de los que intervienen en ella, implicindose
en los intercambios inciertos y conflictivos propios de cada situacién, anali-
zando todos los mensajes, experimentando alternativas e intentando recons-
truir la realidad del aula. Supone un proceso continuo de reflexién en y sobre
la accién, una oportunidad para que los futuros profesionales de la educacién
construyan su conocimiento profesional y experimenten la provisionalidad y
emergencia del mismo.

Ahora bien, para que las pricticas cumplan este cometido dentro del plan
de estudios de las diferentes titulaciones de maestro, es necesario que este
periodo esté cuidadosamente disesiado y planificado como actividad inten-
cional que es. Esta planificacién hace referencia a que los contextos y las
situaciones han de ser relevantes y significativos para propiciar realmente un
proceso de ensefianza, favorecer la transicién de estudiante a profesor, para
que los alumnos aprendan a pensar como docentes, se conciencien de los
problemas reales propios de la profesién y tomen, en consecuencia, las deci-
siones oportunas.
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Otra de las condiciones fundamentales para el aprendizaje y la construc-
cién del saber profesional hace alusién al seguimiento que precisa este perio-
do. Las prdcticas son concebidas como un espacio de andlisis, reflexién, expe-
rimentacién y acercamiento a la investigacién en el aula. Y para favorecer la
reflexién y la reelaboracién del conocimiento profesional reflexivo, es nece-
sario desarrollar un sistema de tutorias que favorezca la interaccién entre teo-
ria y préctica y les haga comprender el sentido que tienen los conocimientos
tedricos en esta elaboracién. La interaccién no es posible sin la realizacién
de un buen seguimiento, de lo contrario, el alumnado puede verse abocado
a la mera reproduccién, y no podemos correr el riesgo de que este periodo se
convierta s6lo en una fase de socializacién. La prictica sin mds puede esti-
mular la imitacién y la reproduccién de ciertos comportamientos profesio-
nales no deseados, el influjo socializador de la escuela sobre el alumnado en
prdcticas puede crear o alimentar formas acriticas de concebir el trabajo docen-
te, que calan ficilmente en el futuro profesional, toda vez que se encuentran
arraigadas en las creencias de sentido comtn y en la ideologia y la cultura
predominantes. En este acompafiamiento, es necesario disponer de la cola-
boracidn del profesorado que tutoriza en el centro escolar y en el centro universi-
tario (puesto que las pricticas de ensefianza a las que estoy aludiendo son las
propias de la titulacién de maestro), y que ademds exista coordinacién entre
ambos profesionales. Los dos son agentes que posibilitan la vinculacién de
la experiencia préctica con los conocimientos tedricos y viceversa, despier-
tan en el alumnado el espiritu critico, la reflexidn, la autocritica, ayudan en
el proceso de socializacién y de reflexién continua sobre la accién. En resu-
men, tal como expresa Garcia Sdnchez (1993, p. 343), «las précticas escolares
necesitan de un personal especifico para ser tutorizadas, dado que se trata de
un problema complejo que reclama una alta cualificacién; exigen un segui-
miento riguroso y un apoyo tutorial constante, de tal manera que le propor-
cione al estudiante la oportuna informacién sobre sus progresos, estaciona-
mientos, etc.».

En sintesis, el sentido del précticum estd relacionado tanto con la necesidad
de superar el academicismo tedrico de las instituciones universitarias, como
con la importancia que tiene tratar de evitar el influjo socializador de las ruti-
nas, convenciones, prejuicios y culturas asentadas en los centros escolares.
En otras palabras, el pricticum cobra pleno sentido en la medida en que se
propone facilitar la transicién al pensamiento pedagdgico, de tal manera que
el futuro docente desarrolle tanto una interpretacién profunda del contexto
préctico como un tipo de intervencién enriquecedora para el alumnado.

Una vez planteado el sentido del prdcticum en el plan de estudios de los
futuros docentes, vamos a proseguir el trabajo abordando cémo propiciar la
construccién en este espacio formativo.
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1. ;Como se construye el conocimiento profesional durante el periodo
de practicas?

Las précticas, tal como hemos sefialado anteriormente, constituyen un periodo
crucial para que los estudiantes elaboren y sientan la necesidad de construir el
conocimiento profesional. Para ello, en este espacio formativo, el alumnado
debe comprender lo que acontece en la realidad que estd viviendo, implicdn-
dose en ella, no aceptando los saberes que vienen de fuera, elaborados en otros
contextos y tiempos. La comprensién de las experiencias vividas durante la
permanencia en los centros de pricticas en general y escolares en particular
propicia que los futuros profesionales tomen conciencia que para dar respues-
tas a la realidad y al contexto de trabajo, han de sumergirse en ellas y mante-
ner un didlogo reflexivo entre la situacidn, los presupuestos subjetivos y las
acciones (Pérez Gémez, 1998). Por consiguiente, el conocimiento de la reali-
dad exige un proceso de investigacion, andlisis, reflexién y contrastacién de
las teorfas implicitas, de las creencias, de los planteamientos pedagdgicos y
curriculares, de los conocimientos vulgares a partir de los cuales se propiciard
la reconstruccién de los saberes.

Este proceso de elaboracidn se inicia indagando, experimentando y anali-
zando un contexto particular y singular, que es en el que el estudiante se desen-
vuelve. Esta investigacién se apoya en la experimentacién reflexiva y en los
conocimientos tedricos, utilizados éstos como herramientas de trabajo, los cua-
les le posibilitan al estudiante en formacién el andlisis y la comprensién de los
contextos. Tras valorar y realizar este andlisis, las experiencias pueden modifi-
carse y reelaborarse al igual que el pensamiento del alumnado, generando otras
propuestas alternativas. Por tanto, este saber profesional es fruto de la sintesis
entre teorfa y préctica. Esta construccion es permanente, dindmica, se inicia en
la formacidn inicial pero sigue a lo largo de toda la vida profesional, estd liga-
da a los procesos de formacién. Es un conocimiento que viene sufriendo con-
tinuas transformaciones, puesto que es un saber emergente, cuyas caracteristicas
principales son la provisionalidad y la parcialidad. Es decir, es un conocimien-
to en el que estdn presentes multiples dilemas y la incertidumbre y, por con-
siguiente, abierto al contraste y a la reflexién. Esto es, tal como expresa Pérez
Gémez (1998, p. 189), este saber experto es una produccién «subjetiva e idio-
sincrdsica elaborada a lo largo de su historia personal, en un proceso dialécti-
co de acomodacién y asimilacidn, en los intercambios sucesivos con el medio».
Es un saber que va emergiendo dfa a dfa en y desde los contextos en los que
interviene el estudiante en formacién (facultades y centros escolares).

En definitiva, la construccidn se sustenta en la reelaboracién de los conoci-
mientos previos, los cuales posibilitan una mejor interpretacién e interven-
cién en la compleja situacion del aula (Pérez Gémez, 1998). Por ello, este co-
nocimiento profesional debe apoyarse en procesos como la desconstruccién y
la reflexion para poder reconstruir y redefinir las preocupaciones, los intereses,
los conocimientos vulgares y dominantes, y asi pasar a la reconstruccién cri-
tica y reflexiva.
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En sintesis, éste es un proceso complejo en el cual el alumnado tiene que
enfrentarse a los problemas cotidianos de las aulas partiendo de las reflexiones
en y sobre la propia préctica, a partir de las cuales adquirird un conocimiento
pedagdgico, conocimiento de si mismo y desarrollo cognitivo. En esta elabo-
racion, la reflexidn, indagacion 'y experimentacién compartida son elementos
clave. Por otro lado, no podemos obviar que este proceso es también complejo
por cuanto requiere el apoyo, la colaboracidn, la orientacién y el asesoramiento
de profesionales y por estar sometido a las influencias de numerosos factores,
los cuales abordaremos a continuacién.

2. ;Qué factores inciden en esta construccion?

Tal como hemos ido avanzando en el transcurso del trabajo, en este proceso
intervienen diversas variables y condiciones. Entre ellas, hemos destacado:

— Las experiencias personales del alumnado en formacién: biografias de los
estudiantes.

— Las instituciones formativas (centros escolares y universitarios): marco ins-
titucional.

— Los modelos organizativos.

— La interaccién con otros companeros.

— Los agentes facilitadores (tutores universitarios y tutores de centros escolares).

— La coordinacién, formacién y cualificacién de estos agentes.

Estas son variables sustanciales a tomar en consideracién si efectivamente
pretendemos evitar la socializacién acritica del estudiante en la cultura esco-
lar (Angulo, 1994; Sepulveda, 1996; Pérez Gémez, 1998) y apostamos real-
mente por un pricticum que posibilite al alumnado la elaboracién y cons-
truccién de su conocimiento profesional. Dada la trascendencia de estos
elementos, vamos a detenernos en ellos tratando de plasmar de qué modo inci-
den en el proceso.

2.1. Biografias de los estudiantes

Las experiencias previas que el alumnado haya tenido como estudiante duran-
te todo su periodo formativo son claves en muchas ocasiones para afrontar las
exigencias del aula. El estudiante y docente novicio, cuando comienza su anda-
dura en la ensefianza (perfodo de précticas), recurre en ocasiones a estrategias
y actuaciones que ha vivido en el transcurso de su periodo de escolarizacién, y
es que no podemos obviar, tal como sefala Bullough (2000), que «los estu-
diantes llegan a la carrera de formacién del profesorado habiendo pasado miles
de horas sentados en las aulas en su condicién de alumnos, aprendiendo y
observando presumiblemente en qué consiste la ensefianza, y algunos de ellos
vienen de familias de profesores y han crecido jugando a ser maestros» (Bullough,
2000, p. 102).
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Las horas que el alumnado ha permanecido en las clases durante su época
escolar, han ido provocando la internalizacién de los modelos de ensefianza
que sus profesores fueron experimentando con ellos. Es por ello que, en las
primeras prdcticas como docentes, éstos activen los patrones de comporta-
miento aprendidos por observacién en el transcurso de los anos. Esta cues-
tién ya lo evidencié Contreras (1987), e indagé en las razones que motivaban
tal situacién, poniendo de manifiesto que ésta estaba ocasionada en parte por
la falta de relacién entre los conocimientos y los principios tedricos imparti-
dos en los centros universitarios y las experiencias vividas en las aulas de los
centros escolares.

2.2. Contexto institucional

Las instituciones en las que se desenvuelven los estudiantes de Magisterio (cen-
tros escolares de infantil y primaria y facultades de educacién) durante el perfo-
do de pricticas, tienen una gran incidencia en la socializacién y construccién
del conocimiento profesional, al modelar las experiencias que tienen lugar en
ellas. La organizacién y estructura de éstas definen las interacciones, las actua-
ciones sociales, politicas y culturales, incurriendo en la formacién de los suje-
tos que acceden a ellas. La formacidn prdctica transcurre en el seno de las dos
instituciones ya mencionadas. Cada una de ellas estd organizada y funciona
de modos diferentes, tiene su propia historia, con lo cual la configuracién de
estos contextos de formacién también son peculiares. As{ mismo, hay que
destacar que los centros de infantil y primaria también son diversos entre s,
pues tanto la cultura institucional como la docente y la del aula generados en
cada uno de ellos les hace ser diferentes.

La cultura institucional es un elemento que ejerce un influjo de gran tras-
cendencia en la creacién de un entorno formativo éptimo para el alumnado
y el profesorado que trabaja en ellos. De tal modo que, en funcién de cémo
estén configurados estos contextos organizativos, se posibilitard o se entorpe-
cerd el desarrollo y la construccién del saber profesional, propiciando en algu-
nos casos sélo la socializacién del alumnado, como si la experiencia por si sola
fuese formativa, y en otros posibilitard la reflexién y la experimentacidn.

La cultura institucional de cada centro también ejerce una influencia y una
presién en el colectivo de profesionales, generando un modo de relacionarse,
de pensar, de intervenir, de explicitar sus concepciones, incidiendo igualmen-
te en los intercambios y aprendizajes de los estudiantes en formacién y, por
consiguiente, en el modo y la construccién del conocimiento profesional.
Por ello, las condiciones en las que se genera este saber difiere de un centro a
otro, dada la singularidad e idiosincrasia de cada uno de ellos, lo cual también
hard que el saber generado sea peculiar. Y es que no podemos obviar que cada
centro estd configurado e integrado por un grupo de profesionales con unos
planteamientos, unas creencias y una ideologfa determinados y en un contexto
concreto, lo que crea un ambiente de relaciones e intercambios propios que
condicionan la participacién, la toma de decisiones, los modos de gestién, las



Las prdcticas de ensefianza en el proceso de construccién... Educar 36, 2005 77

metodologfas en clase, los roles, y esto repercute también en las vivencias de los
estudiantes. Por consiguiente, la cultura docente generada en cada institucién
también ejerce una influencia en el proceso de elaboracién de este saber, dado
que los intercambios, el didlogo, las reflexiones y las interacciones mantenidas
con otros profesionales inciden en su construccién y reconstruccién.

Otras de las variables que no podemos olvidar dentro de este marco insti-
tucional hace referencia a la cultura del aula, punto donde concluye la cultura
institucional, la docente, etc. En este espacio, los estudiantes pasan la mayor parte
del tiempo durante la fase de précticas, por ello, este espacio fisico y social,
con su estructura de significados compartidos y formas de actuacion especi-
ficas, favorecerd que la construccién que se lleve a cabo sea singular, pues, en
funcién de las exigencias y demandas del grupo, ésta se organizard de un modo
u otro propiciando un clima de trabajo y de formacién condicionado por la
estructura de participacion social y la de las tareas académicas existentes en
el aula.

El contexto de trabajo y formacién se va construyendo y enriqueciendo
dia a dfa y, por consiguiente, también el saber que se va generando.

Asi pues, en este proceso hay que considerar las instituciones formativas,
las experiencias desarrolladas en cada centro con sus profesionales, la cultura
institucional que genera cada institucién, la cultura docente y la del aula, dado
que en el transcurso del periodo de prdcticas el alumnado permanece muchas
horas en los centros escolares y en las aulas, conviviendo con unos Profesm—
nales y unos alumnos que van marcando la pauta en este proceso. Esta es la
razén por la cual no todo el alumnado elabora su conocimiento del mismo
modo, ni la construccidén serd la misma.

2.3. Agentes facilitadores: los tutores y las tutoras de los centros escolares
Y universitarios

En el transcurso de este trabajo, hemos ido aludiendo a algunos requisitos
necesarios para no limitar ni entorpecer la potencialidad del practlcum Estos
hacfan referencia, en primer lugar, al adecuado disefio y organlzac:lon del mismo
y, en segundo lugar, a la correcta orientacién y asesoramiento para vehicular
la interaccién entre teorfa y prictica, y propiciar, consiguientemente, la ela-
boracién de conocimientos. Pues bien, centrarnos en esta segunda cuestién
supone profundizar en los agentes encargados de asesorar este periodo y en el
modo de enfocar la tutorizacién de las pricticas de ensefianza.

Esta labor de tutorizacién la entendemos como un proceso de acompana-
miento, asesoramiento, orientacion y ayuda que se le presta al alumnado duran-
te todo el transcurso de su formacién practlca, para favorecer la evolucién de
su pensamiento pedagdgico. Esta se caracteriza por ser un seguimiento inda-
gativo, reflexivo, constructivo y critico, cuya finalidad consiste en provocar la
elaboracién y la reconstruccién de saberes profesionales del alumnado en préc-
ticas, lo que repercute fundamentalmente en una mejora de propuestas y
précticas diarias en el aula. Para ello, la dindmica de la mentorizacién debe ser
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flexible, pues debe responder a las experiencias y a la reflexién que el alumnado
va haciendo a la luz de ellas, mds que a un programa rigido y preconcebido por
parte de los agentes facilitadores; orientada a la diversidad de factores que inciden
en la préctica; continua, de tal modo que cada paso en lo aprendido sea conse-
cuencia del anterior y abra el horizonte hacia otro; relevante y que fomente la
participacidn, es decir, que conceda al estudiante el debido protagonismo.

Ahora bien, para poder suscitar esta evolucién en el alumnado, es impres-
cindible la cooperacién y colaboracién del profesorado que tutoriza. Sin embar-
go, ésta no es una cuestién fécil. Apostar por esta concepcién de las prdcticas
de ensefianza supone considerar el pricticum como un perfodo fundamental-
mente para investigar desde la accién y concebir la tutorizacién como una
préctica compleja, fruto de la interaccién de tres elementos a los que deno-
mino «trfada» (tutora o tutor universitario, tutora o tutor del centro y estu-
diante en pricticas). Facilitar este proceso de investigacién es una tarea dificil
que requiere la intervencién de los diferentes agentes implicados. Es por ello que
el asesoramiento no puede quedar reducido a la suma de las acciones indivi-
duales de las partes implicadas. Sélo la efectiva coordinacién entre el tutor o la
tutora del centro escolar, que se mueve en el contexto escolar y el tutor o la tuto-
ra universitario, que lo hace en el contexto tedrico, posibilita la investigacién-
accion. El tutor o la tutora del centro personifica el asesoramiento en el momen-
to de la accidn, conduciendo al estudiante hacia la investigacién activa; mientras
que la tutora o el tutor universitario desarrolla su tarea en el momento de la
reflexion y el autoperfeccionamiento.

En la figura nimero 1 presentamos la complejidad de dicho proceso de
tutorizacion.

En este sentido, tenemos que decir que los estudios realizados en torno a esta
cuestion y los datos obtenidos son poco halagiiefios, se realizan valoraciones
negativas en cuanto a las relaciones que se mantienen entre ambas instituciones,
ausencia de relaciones con el alumnado, deficiente organizacién, falta de apoyo
por parte de los tutores universitarios (Gonzdlez Sanmamed, 1995; Septilveda,
1996; Beltrdn Duarte y Sepulveda, 1998).

A continuacién, vamos a abordar brevemente dos condiciones, a nuestro
entender, absolutamente necesarias para facilitar la construccién y la produc-
cién de saberes profesionales: la coordinacién y la formacién y cualificacién del
profesorado que tutoriza.

a) La coordinacion

Debido al cardcter complejo y distribuido de la funcién tutorizadora, en dicho
proceso existe un elemento, ya mencionado anteriormente, que supone una
de las condiciones fundamentales para que este seguimiento constituya un espa-
cio de reflexion y experimentacion real en la formacién profesional de los estu-
diantes y no induzca a prdcticas reproductoras. Nos referimos a la coordina-
cién que debe existir entre el trabajo que desempefian los profesores tutores
de los centros escolares y universitarios. Esta es imprescindible, porque el pro-
ceso de tutorizacién lo compone una triada, y es necesario unificar criterios,
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‘ Funcién compleja ‘

ESTUDIANTE \

TUTOR/A TUTOR/A
CENTRO ESCOLAR UNIVERSITARIO

— T

CONTEXTO ESCOLAR CONTEXTO TEORICO
Proceso centrado en el momento
de la accidn que conduce al estudiante
hacia la investigacion activa

Proceso centrado en el momento
de la reflexién y del autoperfeccionamiento

FAVORECE
concebir la préctica como un proceso de
investigacién-accién. El estudiante realiza su
prdcticum investigando desde la accién.

Figura 1. Proceso de tutorizacidn.

esclarecer las funciones que han de realizar tanto el alumnado como el profe-
sorado que lleva a cabo el seguimiento, y complementar las funciones y las
perspectivas. En definitiva, la coordinacién es crucial para enfocar el prdcti-
cum de modo coherente, esto es, posibilitar que el estudiante se forme como
un profesional reflexivo e indagativo y evitar que se socialice en el contexto
escolar existente, con sus virtudes pero también con sus defectos, tratando de
sortear que repita el modelo existente de manera acritica.
Ademds, ésta se hace indispensable por las tres razones siguientes:

— El profesorado que tutoriza debe estar de acuerdo con el plan de pricticas
que va a desarrollar el alumnado en un contexto determinado. Este com-
promiso evita que los estudiantes tengan que dar respuestas a dos progra-
mas diferentes.

— La interaccién entre teorfa y prictica supone desplazarse continuamente
de las ideas tedricas a su concrecién préctica y de las experiencias précticas
al cuestionamiento de las ideas tedricas. Obviamente, esto sdlo es posible
cuando los dos elementos (tutor o tutora del centro escolar y universitario)
entre los que se encuentra el estudiante estdn en permanente didlogo con él
y entre ellos, buscando siempre la clarificacién del proceso, la complemen-
tariedad de perspectivas y, al menos, la compatibilidad de criterios.

— Por tltimo, la coordinacién también se hace necesaria para que el proceso de
las précticas sea un proceso continuado y evolutivo, en el que lo aprendido
a través de la experiencia no quede aparcado en la mente del estudiante,
sino que sea el punto de partida para un paso mds en el aprendizaje.

b) La formacion y cualificacion del profesorado que tutoriza
Otro factor que contribuye a construir el saber profesional hace referencia a
«la formacidn y cualificacién» de los profesores tutores universitarios y de los
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centros escolares. La formacién de ambos profesionales es esencial para poder
atender a los estudiantes en prdcticas. Ahora bien, ;cémo se forman estos pro-
fesionales? Si queremos ser coherentes, el procedimiento de formacién de éstos
no debe ser distinto del que emplean para formar al estudiante. Por tanto,
segin el modelo prictico que defendemos, deben estar familiarizados con el
aprendizaje a través de la experiencia y la reflexién. Debe ser una formacién
continua, que brote de la bisqueda de respuestas a los problemas que dia a dia
le plantean los grupos de trabajo en los que participan, los proyectos de tra-
bajo en los que estdn implicados y sobre todo su propio trabajo docente. Esto
no excluye toda la formacién tedrica que puedan obtener a través de cursos,
estudios y lecturas. Quisiera destacar la importancia que, dentro de los conte-
nidos de esta formacidn, tiene lo que podriamos llamar «andlisis de la reali-
dad». Es decir, ambos tutores tienen que ser grandes conocedores de la realidad
social, de los contextos particulares donde trabajan (familiares, econémicos,
etc.). No podrian guiar el aprendizaje del estudiante en précticas sin este
bagaje de conocimientos. Asi, podremos comprobar que esta condicién de
la formacién y cualificacién nos abre a toda una serie de posibilidades o bien
de limitaciones. Lo uno o lo otro depende de la opcién que estos profesiona-
les hagan sobre su propia formacién. Es fdcil hallar tutores universitarios ase-
sorando a estudiantes que no son de su especialidad, pero ello empobrece el
proceso.

Dada la complejidad y la especificidad del trabajo a desarrollar por ambos
agentes, las instancias pertinentes deben prever unos planes de formacién o
estrategia especificas para esta labor. Resulta insuficiente la formacién general
de un profesor universitario o un profesor de primaria para desempefar las
tareas de tutorizacién. Hay que sefalar, sin embargo, que éste es un aspecto
con frecuencia no muy bien atendido.

En sintesis, en el proceso de construccién del saber profesional inciden
muchas variables. Entre ellas, hemos destacado el centro escolar en el que el
alumnado realice las pricticas, los tutores (centros escolares y universitarios)
que le hayan asignado, la cultura institucional de ambos centros, la cultura
docente y la cultura del aula en la que al estudiante le toque vivir sus expe-
riencias. También hemos de sefialar la colaboracién y el asesoramiento pres-
tado, asi como la calidad de las situaciones de aprendizaje en donde se desen-
vuelven los estudiantes.

3. La tutorizacion: rol de los facilitadores en el proceso de construccion
del saber profesional

Tal como hemos ido planteando en el transcurso de este tema, la zarea del pro-
fesorado que tutoriza las pricticas de ensefianza es muy importante y destaca-
da. Este colabora en el proceso de llegar a ser profesor desempefiando un papel
crucial en la elaboracién del pensamiento préctico del estudiante: trata de en-
focar el trabajo de forma cooperativa, intenta mejorar las précticas, apuesta
por experiencias relevantes y estudia la realidad escolar en todas sus facetas.
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Ahora bien, tal como hemos ido indicando, existen diferentes modos de
enfocar la tutorizacidn, esto es, encauzarla hacia la socializacién del alumna-
do o bien hacia la reconstruccién del pensamiento de éste.

Dado que concebimos que el sistema de tutorizacién supone un proceso de
acompafnamiento, asesoramiento, orientacién y ayuda que se le presta al alum-
nado durante todo el proceso de su formacién prictica, para favorecer la evo-
lucién de su pensamiento pedagégico, entendemos que el trabajo a desarrollar
por los tutores y las tutoras ha de centrarse en el sistema de interpretaciones del
alumnado en prdcticas. Es decir, el interés y la preocupacién de estos profe-
sionales radica en que sepan dar significado a todo cuanto ocurra a su alrede-
dor, que valoren todas las circunstancias que incidan en el proceso educativo,
que analicen y profundicen en su prictica cotidiana. Por tanto, la labor de los
tutores y las tutoras se concreta en la comprension de las calidades de vida en
las aulas, con la finalidad de intentar iniciar y desarrollar un mejoramiento o
una optimizacién de la misma, variando en consecuencia los modos de enfo-
car la tutorizacién dependiendo de las circunstancias en las que tenga que
intervenir éste. Ahora bien, para que este asesoramiento permita al alumna-
do interpretar, reinterpretar, replantear y sistematizar sus experiencias, las estra-
tegias de trabajo adoptadas por estos profesionales han de apoyar una mento-
rizacién:

— De estilo indirecto, ya que el alumnado en formacidn es protagonista de su
propia formacién.

— Horizontal, menos dependiente de la préctica prescrita, reconociendo la
relacién dialéctica entre el individuo y los contextos sociales que influyen,
atendiendo a las diferencias individuales y necesidades derivadas de ella.

— Clinica, poniendo el énfasis sobre las habilidades interpersonales, reflexién,
relacién colaboradora, es decir, se pone mds peso en las relaciones que en el
método, enfatizando el trabajo en grupo y cooperativo.

Pues bien, tomando en consideracién esta dindmica de trabajo, ;cémo tra-
tardn de contribuir estos profesionales en la construccién de saberes? Desde
nuestro punto de vista, estimamos que:

— Cooperando en sus debates y seminarios, reflexionando sobre sus prdcti-
cas cotidianas, as{ como haciéndoles cuestionar sus planteamientos acerca de
la calidad de la ensefanza, su responsabilidad como docentes, qué apren-
den los estudiantes, cémo lo aprenden, cémo se fomenta la autonomia del
alumno con la finalidad de que mediten y piensen acerca de la ensefianza,
la profesidn, las estrategias, etc. Estos profesionales tratan de superar la
dicotomia entre teorfa y prictica, tomando como base la reflexién y la inda-
gacién del profesor sobre su propia préctica.

— Partiendo de la préctica y analizando junto al alumnado todos sus compo-
nentes, cuestionando cada uno de estos elementos, que, en definitiva, son los
determinantes a la hora de afrontar y tomar decisiones en las distintas situa-
ciones de ensefianza, y de conformar el pensamiento de cada uno de ellos.
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— Sometiendo al andlisis el conocimiento y la actuacién en funcién de dis-
tintos principios, con la finalidad de despertar la reflexién. Avivando la
curiosidad e inquietud en el alumnado, profundizando en el conocimien-
to de las situaciones que vive y ayuddndole en la bisqueda de alternativas
para su propio perfeccionamiento.

— Iniciando a los estudiantes en el proceso de investigacién sobre sus propias
précticas educativas, con la finalidad de que ellos mismos aprendan a ser
buenos profesionales, siendo capaces de mediar, por muy singular e incier-
ta que sea, en la situacién ante la que se encuentren. Resaltardn la impor-
tancia del contexto y de la reflexién en el proceso a través del cual se llega
al conocimiento profesional, as{ como al perfeccionamiento de la prictica
profesional y, en definitiva, a mejorar la calidad de la ensefianza. Intenta-
rdn convertir al alumnado en investigadores en la accién. Ahora bien, el
modo de intervenir en la realidad serd diferente de un estudiante a otro,
puesto que partimos de la base de que la construccién de cada cual es idio-
sincrésica.

— Potenciando la comprensién en el alumnado partiendo de la investigacién
activa por parte del mismo. Esta investigacién supone no sélo la toma de
contacto con la realidad, la mera contemplacién de los procesos por parte
del alumno, sino que implica explorar e intervenir en las situaciones de
ensenanza-aprendizaje que acontezcan.

— Proporcionando las herramientas necesarias para que el alumnado pueda
aprender a ensefiar en el aula. Es decir, el papel que desempefia el tutor o
la tutora en el proceso se caracteriza por su neutralidad procedimental.

— Inicidndoles en la autorreflexién, para ello profundizardn junto con el estu-
diante en el pensamiento que le haya inducido a trabajar de un modo deter-
minado. Esto supone analizar los esquemas y las teorfas que le han posibi-
litado entender la situacién e intervenir en ella, para, de este modo, ayudar
al alumnado a elaborar un juicio de lo que ha sucedido y por qué. Esta
valoracién va a posibilitar que los estudiantes mejoren su intervencidn,
planteando nuevas propuestas y apoydndose, por consiguiente, en nuevos
esquemas de pensamiento y actuacién, que, a medida que vaya progresan-
do en sus pricticas, ird desarrollando y construyendo de modo mds con-
sistente y flexible.

Este modo de contemplar la realidad cotidiana, de intervenir en ella y de ana-
lizarla, permite a estos profesionales plantear la naturaleza del conocimiento
préctico. Es decir, lo van a mostrar como un saber adquirido a partir de las
experiencias vividas, experimentadas y reflexionadas donde el conocimiento
teérico desempefia un papel conceptual, subsidiario a la hora de analizar la
realidad educativa, asi como un elemento crucial en el momento de plantear-
nos nuevos tépicos de investigacién. Este planteamiento nos conduce a la
misién mds importante que, desde nuestro punto de vista, tienen los tutores y
las tutoras, es decir, agentes que mediatizan la integracién entre teorfa y préc-
tica que el alumnado ha de realizar. Volvemos, pues, a lo ya comentado ante-
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Procesos que pretenden impulsar los/las tutores/as Procedimientos utilizados

Desarrollar y construir esquemas flexibles - o -
p L investigacion activa
de pensamientos y actuacién

Elaborar un juicio razonado -
> autorreflexién
en cada contexto

Experimentacién |
reflexiva de propuestas 1 autoperfeccionamiento ‘
alternativas

Figura 2. Intervencién del profesorado que tutoriza.

riormente, los conocimientos tedricos (formacidn tedrica) son las herramien-
tas bdsicas para que el trabajo profesional pueda llevarse a cabo y ser enrique-
cido a medida que se va avanzando en el conocimiento generado.

En la figura ndmero 2 hemos intentado clarificar la accién y la funcién
que desempena el profesorado que tutoriza desde esta perspectiva.

En sintesis, el proceso de tutorizacién de las pricticas de ensefianza signi-
fica favorecer la evolucién del pensamiento pedagégico de los estudiantes. Para
ello, los tutores y las tutoras hacen uso de diversos procedimientos, progra-
mas, sesiones de trabajo, etc., como, por ejemplo, las visitas, las reuniones tri-
partitas, los seminarios, los andlisis de los diarios, con la finalidad de iniciar al
alumnado en procesos de indagacién sobre sus propias experiencias que vere-
mos a continuacion.

4. Estrategias que favorecen la construccion del conocimiento profesional

En el transcurso de esta exposicién, hemos mencionado y comentado breve-
mente que las pricticas se conciben como un proceso de investigacién, y que
el asesoramiento por parte del profesorado que tutoriza también se apoya en €|,
tratando en todo momento que el alumnado aprenda a interpretar, a compren-
der y a reflexionar sobre su ensefianza, dado que es as{ como entendemos la
construccién del saber profesional.

Entre las estrategias adoptadas y utilizadas por estos profesionales, pode-
mos citar las siguientes:

4.1. La tutorizacion reflexiva

Esta idea, propuesta y argumentada contundentemente por Schén (1992),
consideramos que estd en la linea de lo planteado en este trabajo hasta el
momento y posibilita la elaboracién de los conocimientos profesionales. Recor-
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demos que este autor propone un prdcticum reflexivo, cuyas caracteristicas
fundamentales son: el aprender haciendo, la tutorfa y el didlogo entre el tutor
y el estudiante sobre la mutua reflexién en la accién. Con lo cual, la clave en
este proceso formativo radica en establecer un didlogo reflexivo. Schon describe
varios modelos para fomentar este didlogo, éstos son: «Sigame», «Experimen-
tacién compartida» y «Sala de espejos».

a) «Sigame»

El modelo dominante es la demostracion e imitacién. El mensaje que subyace en
este modelo de tutorizacién se sintetiza en «Hazlo como lo hago yo». Esta
intencién puede ser comunicada explicita o implicitamente y constituye una
invitacién a experimentar. Schon nos comenta dos formas de proceder para
desarrollar este planteamiento.

— La primera opcién consiste en establecer el didlogo partiendo del andlisis del
aprendizaje y del descubrimiento por parte del alumnado. Una vez analizada
y profundizado en la experiencia, los agentes que tutorizan el proceso ejem-
plifican un modo de enfrentarse a la tarea.

— La segunda opcién consiste en comenzar haciendo una critica global de la
situacién para, a continuacién, pasar a demostrar cémo puede llevarse a
cabo la situacién.

Las dos opciones suponen establecer un didlogo entre el alumnado y los
tutores, del mismo modo, ambas hacen cuestionar y pensar a los alumnos.
Tomaremos como ejemplo un pdrrafo utilizado por Schén para trabajar este
modelo:

iMuy bien. Bello. Realmente magnifico! Me encantarfa seguir oyéndote. Pero
uno no puede tenerlo todo. Asf que si ahora vamos a discutirlo un rato... estd
muy bien, muy bien... Lo que mds me gustaria criticar es, pienso que es, que
lo encuentro un poco excesivamente apacible, demasiado apacible, me creas
0 no, para esta pieza. (Schén, 1992, p. 193)

El didlogo entre los mentores y los estudiantes comienza a partir de la pieza
que ha interpretado un alumno. Esta conversacién se desencadena tras una
critica formulada por los tutores. Y es a través de ésta cuando el alumno comien-
za a intercambiar ideas, reflexionar sobre su interpretacién y argumentar su
exposicién. Estos intercambios favorecen nuevas formas de entender y trans-
formar la situacién. En el caso de las prdcticas de ensefianza, posibilita el aden-
trarse en aspectos fundamentales de la complejidad del aula y profundizar en
otros que quizds en la exposicidn e interpretacién no figuran, pero que pue-
den derivarse de ella.

En el caso que nos ocupa esta estrategia, podemos llevarla a cabo apoydndo-
nos en el andlisis de los diarios y las narraciones que el alumnado realiza duran-
te sus prdcticas. El didlogo y la reflexién se establece a partir del estudio de una
secuencia seleccionada, se invita al estudiante en cuestién y al resto de com-
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pafieros a analizar y cuestionar la comprensién que han realizado de la reali-
dad. Posteriormente, se formulan, bien conjuntamente con los tutores, bien estos
profesmnales solos, posibles alternativas de enfrentarse al trabajo analizado.
Estas se proponen como hipétesis de trabajo a experimentar en las aulas en los
dfas siguientes.

Antes de finalizar con esta cuestién, quisiéramos expresar que existe bas-
tante flexibilidad a la hora de trabajar con los estudiantes, de modo que se pue-
den adaptar y reconducir las tareas en funcién de la realidad en la que nos
encontremos.

b) Experimentacién compartida

Este modelo permite trabajar al alumnado en un proyecto, utilizando sus pro-
pias estrategias, metodologfa y gustos, pero con una salvedad, y es que algiin
aspecto del proyecto de trabajo estd compartido con los tutores. Esta tutori-
zacién pretende que éstos experimenten, pero compartiendo algiin aspecto del
objeto de estudio, es decir, los mentores adoptan una postura de acercamiento,
situdndose junto al alumnado tanto fisica como profesionalmente.

La experimentacién compartida puede emplearse para trabajar muchos
aspectos, pero nunca para transmitir una determinada manera de trabajar. Esta
puede utilizarse para: mostrar al alumno que hay muchas formas de trabajar
un aspecto; mejorar las percepciones que tienen los alumnos sobre determi-
nados conceptos y ayudar al alumno a plantear con libertad su propias inquie-
tudes.

c) Sala de espejos
Este modelo consiste en dos interpretaciones. Una es llevada a cabo por los estu-
diantes y realizada a partir del mensaje de la prdctica que muestran los tutores
y la tutoras a través de su comportamiento. La segunda interpretacién es lleva-
da a cabo por el profesorado que tutoriza a partir de los comportamientos del
alumnado.

El poder de este modelo depende tanto del alumnado como de los tutores
y tutoras, es decir, depende «del grado en que tutor y estudiante identifican y
explotan tales reflejos para hacer que su prdcticum sea reflexivo» (Schén, 1992,

p. 198).

4.2. Seminarios de trabajo

Otra de las estrategias para poder favorecer este proceso de investigacién, pasar
de la mera experiencia a la reflexién y no quedarnos sélo en la reproduccién
de patrones, academicismos, son los seminarios de debate.

Los seminarios son espacios flexibles e idéneos para realizar un andlisis del
discurso de los estudiantes en pricticas, analizar y realizar comparaciones, con-
trastaciones, conexiones de los modelos observados, dialogar, cuestionar lagu-
nas conceptuales, extraer el conocimiento tdcito, proponer alternativas de tra-
bajo, asesorar, responder a las necesidades formativas. Por otro lado, también
son idéneos para trabajar desde una perspectiva de colaboracién, reflexién,



86 Educar 36, 2005 Mz del Pilar Sepulveda Ruiz

donde se potencia el desarrollo personal, la autorrevisién dentro de un ambien-
te relajado y el asesoramiento por personal cualificado. Desde mi punto de
vista, considero que tiene una alta potencialidad al poderse desarrollar parale-
lamente a lo largo de todo el periodo de formacién prdctica y favorecer una
flexibilidad respecto a los contenidos que aborda.

En definitiva, los seminarios se conciben como situaciones de trabajo gru-
pal cooperativo en los que cada miembro realizard aportaciones y recibird el
estimulo positivo de las intervenciones del conjunto de componentes del grupo.
Dentro de esta dindmica y concepcidén de profesorado que estamos defen-
diendo, el trabajo llevado a cabo en los seminarios es muy importante, ya que
constituye un medio que:

— Posibilita y estimula el desarrollo personal del estudiante a través de la refle-
xién y observacién sobre aspectos acontecidos en el aula y su proyeccién
sobre la actuacién en ella.

— Facilita la discusién y el debate de temas, los cuales favorecen el plantea-
miento, la clarificacidn, la precisién y la reconceptualizacién en los alum-
nos, asi como incidir en las actitudes y estimular la capacidad de andlisis y
de critica.

— Favorece la profundizacién y el andlisis del conocimiento surgido de la
préctica diaria para luego proponer nuevos proyectos y lineas de investi-
gacion.

— Promueve la investigacién por parte de los estudiantes en diferentes temas,
siendo estas investigaciones la via que posibilita la vinculacién de los cono-
cimientos tedricos con la prictica, a confrontar los resultados obtenidos
con los consolidados y asentados.

— Permite analizar situaciones educativas, accediendo por tanto a la gran com-
plejidad del hecho educativo y a la toma consciente de decisiones, a la
modificacién de valores y a la adopcidn de la propia estrategia y opcién
pedagdgica.

— Permite simular situaciones diddcticas y adentrarnos en las deficiencias rela-
tivas a la planificacién, seguimiento y evaluacién. El tutor o la tutora uni-
versitario puede hacer uso de los estudios etnogrificos, la investigacién-
accion, andlisis de diarios, biografias profesionales, etc.

Para ello, este agente va a desempefar la funcién de:

1. Asesor, orientador en el proceso de desarrollo de los alumnos en précticas,
cooperando en sus debates y seminarios, reflexionando sobre sus pricti-
cas cotidianas, as{ como haciéndoles cuestionar sus planteamientos acerca de
la calidad de la ensefianza, su responsabilidad como docentes, qué apren-
den los alumnos, cdmo lo aprenden, cémo se fomenta la autonomia del
alumno, etc., con la finalidad de que mediten y piensen que la ensehanza
es compleja.

2. Coordinador en el proceso de investigacién sobre sus propias practicas edu-
cativas, facilitador del proceso de investigacién.
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3. Agente que mediatiza la integracién entre teorfa y prictica que el alumno
ha de realizar.

4. Iniciar, estimular, avivar, potenciar el cambio de la préctica de la ensefianza
en los futuros profesores apoydndose en la investigacién y en la reflexiéon
y autorreflexion.

5. Colaborador en todo el proceso de autorreflexién de los estudiantes en préc-
ticas constituyendo el punto de apoyo en el didlogo, promovedor de po-
sibles cambios, favorecedor de la transformacién institucional y prictica
de los centros escolares y de la sociedad. Desde este enfoque, es posible
adentrase en discusiones morales, éticas, de justicia y de equidad. En defi-
nitiva, favorecer la reflexién critica, a través de la exploracién y del didlogo.

4.3. Supervision clinica
La supervisién clinica puede representar otra estrategia de trabajo adoptada
por los profesionales para favorecer la construccién del conocimiento, ya que
los propésitos que pretende giran en torno al desarrollo de la capacidad de
andlisis, de reflexién. Optar por este procedimiento supone trabajar dentro
de un proceso sistemdtico, con una estructurada planificacién, una tutoriza-
cién personalizada y asesoramiento individual, favoreciendo el conocimiento
profundo de las caracteristicas del aula y de las actuaciones de cada docente.
Esta estrategia para propiciar la construccién y reconstruccién del conoci-
miento se sustenta en varias fases, las cuales se apoyan en las conferencias de
supervisién. En el proceso de supervisién clinica se pueden identificar cinco
fases:

1. Conferencia de preobservacion
Consiste en una reunién en la cual se llega a un compromiso entre el alum-
nado y el tutor o los tutores sobre los temas que se van a observar. En ésta,
el mentor o los mentores y el estudiante en préicticas discuten los programas
de ensenanza, definen los aspectos en los que detenerse durante la obser-
vacién, los criterios de interpretacién y de discusién de la misma.

Esta conferencia pretende dos objetivos fundamentales. Por un lado,
ayudar al futuro docente a que haga explicitas sus razones, asi como las
cuestiones que considere relevantes sobre el proceso de ensehanza-apren-
dizaje. Por otro, favorecer la toma de decisiones. Con lo cual, los tuto-
res y las tutoras negociardn con el estudiante y decidirdn el foco de obser-
vacién.

2. Observacién

Consiste en la recogida efectiva de datos sobre los acontecimientos del aula
que previamente se han acordado. El profesorado que tutoriza, por tanto,
realiza observaciones en el aula y registra los datos disponibles para discutir
los temas de ensefianza con el estudiante. Esta recogida de informacién des-
criptiva tiene como finalidad provocar posteriormente, tanto en el estu-
diante en pricticas como en el profesor tutor, el andlisis e interpretacién de
aquello que se ha observado en un contexto.
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3. Sesién de andlisis y estrategia
Corresponde a la fase de andlisis, revisién e interpretacién de los datos reco-
gidos de acuerdo con los temas acordados en la conferencia de preobser-
vacién y a la teorfa e investigacién pedagdgica. El profesorado y el estu-
diante en précticas reflexionan por separado sobre lo que ocurre durante
las pricticas y deciden cudles son los temas que podrian cuestionarse de
manera provechosa en las discusiones, principalmente los puntos fuertes
sobre los que deberia construir el alumno sus pensamientos y teorfas.
Sin embargo, hay autores como Angulo (1994) que plantean que aunque
el andlisis preliminar se haga de modo independiente, es necesario un tra-
bajo conjunto por parte de ambos, donde se favorezca el intercambio de
ideas, planteamientos, opiniones, etc. Y, en definitiva, la reconstruccién
del conocimiento.
Angulo (1994) lo plantea en los siguientes términos:

[...] esta fase requiere un trabajo conjunto de interpretacién, en donde las dis-
crepancias no pueden tomarse como obstéculos sino como momentos enri-

quecedores de la indagacién. (Angulo, 1994, p. 39)

Esta fase es clave y crucial dentro del proceso de supervisién clinica.
4. Conferencia postobservacién

Consiste fundamentalmente en el establecimiento de un proceso de feed-
back entre el estudiante en prdcticas y tutores y tutoras, con la finalidad de
posibilitar el aprendizaje del estudiante. Este feedback consiste en realizar
un andlisis del proceso seguido a partir de la gran base de datos obtenida a
través de la observacién. Esta informacién constituye el material de traba-
jo de todo este procedimiento, en el cual tanto los estudiantes como los
tutores y las tutoras cuestionan su actuacién profesional y, en particular, el
proceso de tutorizacién mismo.

Desde el punto de vista de los mentores clinicos, es muy importante el
desarrollo de habilidades de autoandlisis, pues tiene como finalidad contri-
buir al desarrollo de una relacién productiva entre los profesionales y el estu-
diante. A partir de este autoandlisis y puesta en comun de los resultados, se
reanuda el proceso de tutorizacién con nuevos planteamientos para planificar
la ensefianza del alumno y la observacién de los tutores y las tutoras.

En resumen, este modelo de tutorizacién supone, como bien expone
Angulo (1994), un proceso de interrelacién en donde la colegialidad y la
colaboracién desempefan una labor importante, en el cual no se preten-
de que los mentores y las mentoras actden sobre los futuros y las futuras
ensefiantes, sino que trabajen con ellos, apoydndose en las observaciones, la
recogida de informacidn y el andlisis. En definitiva, esta estrategia preten-
de desarrollar un proceso de indagacidn reflexiva en el estudiante en préc-
ticas, si bien es cierto que también favorece la reflexién e indagacién sobre
la prictica en el profesorado que tutoriza. Por otro lado, no debemos obviar
que dentro de la supervisién clinica existen diversos modos de enfocarla.
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5. Los centros escolares como escuelas de desarrollo profesional

Hasta el momento hemos planteado los ejes y referentes en los que se deben sus-
tentar las pricticas de ensefianza para que efectivamente constituyan una oca-
sidén para aprender, entendida ésta como un proceso de investigacidn, reflexién
y andlisis critico en el que prima la experimentacién de trabajo y la reconstruc-
cién del conocimiento. Es evidente la aportacién y potencialidad del pricticum
en el proceso de formacién del alumnado: acercarlo a la realidad favoreciendo
el andlisis y la reflexién critica, conocer los elementos que inciden y condicio-
nan la tarea educativa y comprender la complejidad de la profesién docente.

También hemos comentado que la formacién préctica de los estudiantes
es responsabilidad de dos instituciones, aunque el alumnado durante este perfo-
do permanece la mayor parte del tiempo en las escuelas, asumiendo éstas un
papel relevante en el desarrollo de profesionales reflexivos. Ahora bien, tal
como hemos sefialando para promover la reflexidn, la indagacién e investiga-
cién y el pensamiento critico, es necesario crear o disponer de un ambiente,
cultura institucional, docente, que propicie estos procesos. Otras de las cues-
tiones abordadas hacia referencia a las caracteristicas organizativas del centro.
Asi, pudimos plantear que no todos los centros hacen posible la construccién
y la reconstrucccién del saber profesional, pues no todos los mentores estdn
dispuestos a recibir estudiantes en précticas, ni prestarles la atencién y dedi-
cacién necesarias, y en ocasiones tampoco estdn entusiasmados con esta tarea.
Por ello, es necesario disponer y buscar centros donde sea posible este traba-
jo. Centros que, a partir de un compromiso compartido de colaboracidn, se
impliquen también en la formacién de los futuros profesionales reflexivos.
Estos centros son las escuelas de desarrollo profesional, escuelas comprometi-
das en la formacién de los aspirantes a profesorado. Estas se basan en una rela-
cién de colaboracién entre universidad y centros escolares y en la creacién de
un ambiente que favorezca la reflexién y la investigacién de todos los profe-
sionales implicados en el proceso.

No queremos finalizar el tema sin dedicar algunas lineas a las incidencias que
tienen en el profesorado que tutoriza las pricticas de ensefanza y la trascen-
dencia de estas escuelas de desarrollo profesional.

El précticum constituye la ocasién perfecta para que el profesorado de
infantil, primaria, secundaria y universidad trabaje cooperativamente, aproxi-
mando de un modo real la teorfa a la prdctica y viceversa; es una oportunidad
para conversar y reflexionar acerca de la complejidad de la ensefianza, de los
dilemas a los que nos encontramos sometidos diariamente en nuestro trabajo
desde diferentes posiciones y aportaciones; conforma una estrategia de per-
feccionamiento para ambos profesionales desde el momento en que nos cues-
tionamos y reconsideramos qué estamos haciendo, c6mo lo estamos realizando
y por qué, apoydndonos en el intercambio de experiencias, lo que repercute de
este modo en la calidad de nuestras pricticas y en nuestros discentes. En defi-
nitiva, el pricticum supone una coyuntura ideal para comprometernos en nues-
tro desarrollo profesional.
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Ahora bien, este desarrollo profesional no es factible si no estrechamos las
relaciones entre ambas instituciones; si no frenamos el aislamiento y conse-
guimos coordinarnos los tutores y las tutoras de los centros escolares y uni-
versitarios para conseguir reducir las distancias de un modo intencional entre
el discurso tedrico y el prdctico; si no buscamos estrategias y espacios para
poder trabajar juntos y aportar alternativas e iniciativas nuevas, evitando solu-
ciones fragmentarias. Esto es, tal como exponen Barquin y Sola (1998, p. 852):
«las précticas de ensefianza son, asi mismo, y lamentablemente no explotado lo
mds minimo, un elemento potencial de desarrollo profesional de los docentes
en activo, sean supervisores o tutores; pero sélo en la medida en que la inves-
tigacién del estudiante durante su periodo de précticas consiga concitar el tra-
bajo conjunto de los otros dos agentes». En sintesis, las prdcticas conseguirdn
ser una aportacién para ambos profesionales, siempre y cuando se creen las
condiciones adecuadas, tal como hemos tenido ocasién de comprobar en el
caso del alumnado. Estas aluden a la coordinacién y a la utilizacién de los semi-
narios de trabajo en sus distintas modalidades (seminarios de reflexién com-
partidos por tutores y tutoras de los centros escolares y alumnado en pricti-
cas, por tutores y tutoras universitarios y estudiantes y seminarios conjuntos
en donde participa la triada), como estrategia para provocar el contraste, el
intercambio de ideas, el cuestionamiento, etc., tal como expusimos en el caso
de los estudiantes. Cada uno de estos seminarios posee un cometido y pro-
fundiza en diferentes niveles de andlisis.

Estos encuentros, organizados con la finalidad de posibilitar la tutoriza-
cién de las prdcticas, consideramos que repercuten en el desarrollo del profe-
sorado universitario en la medida en que suponen someter sus esquemas te6-
ricos al contraste y a la luz de los elementos reales, cotidianos y buscar en los
principios y las teorias explicaciones que ofrezcan alternativas y sugerencias a
los acontecimientos que dia a dfa estd viviendo el alumnado para, posterior-
mente, someterlos a discusién con los estudiantes y los tutores y tutoras.

Por lo que concierne al profesorado que tutoriza en los centros, estos semi-
narios pueden aportarle unos puntos de referencia tedricos a partir de los cua-
les interpretar, contrastar y someter su prictica docente a una valoracién critica,
con lo que se posibilita, pues, la revisién de sus creencias, analizar el porqué
de las actuaciones, las tomas de decisiones y las posturas adoptadas.

En definitiva, el desarrollo profesional de los tres agentes implicados en el
proceso de tutorizacién estd supeditado, entre otros factores, a la estrecha rela-
cién entre ambas instituciones. En muchos momentos, este desarrollo depen-
de de la voluntariedad de algunos de los integrantes en el proceso. Y es que, a
pesar de estar reguladas las pricticas de ensefianza, éstas siguen siendo fuente
de numerosos conflictos. Las causas de éstos, tal como apunté en la introduc-
cién, se pueden hallar en la falta de centros disponibles y la escasa implicacidn,
en parte motivada, por las dudas respecto a lo que estas prdcticas puedan apor-
tar a dichos centros y a los participantes en concreto. Por ello, considero que
una posible via de implicacién y compromiso para la comunidad educativa
en general, y para el desarrollo profesional de estos tres agentes en cuestién en
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particular, consistirfa en reconocer a los centros de infantil, primaria y secun-
daria como «centros de desarrollo profesional», en donde el cometido de éstos
no serfa estar abiertos exclusivamente a la realizacién de las pricticas de ensefian-
za e iniciativas de investigadores externos, sino que, por el contrario, se traba-
jarfa y se investigarfa cooperativamente a partir de la realidad dada, de las nece-
sidades y los acontecimientos reales, intentando aportar respuestas aproximadas
a las cuestiones analizadas, esto es, prestando un servicio real a la comunidad
educativa. Ahora bien, consideramos que es una cuestién que tendria que
someterse al debate publico, para que los implicados en esta medida reflexio-
ndramos y valordramos las implicaciones, las aportaciones y los compromisos
que supondria tal tipo de estrategia.

6. Sintesis

Para fomentar la construccién del conocimiento profesional, el modelo de
tutorizacién debe tender a la reflexién de los alumnos en précticas, fomentar
la autonomia de los estudiantes y trabajar el mundo de las ideas. Esta opcién
conlleva que la funcién mentora se mueva dentro de esta perspectiva précti-
ca, emplee un discurso en donde prime el consejo, la critica y la colaboracién.
Dicha funcién es de gran trascendencia, pues nada se podria conseguir sin el
instrumento humano adecuado, y éste es sin duda el trabajo conjunto de los
tutores y las tutoras. El tutor o la tutora universitario es la persona que, en el
didlogo con el estudiante, va provocando en éste «ese ir de la teorfa a la préc-
tica y de la préctica volver a la teorfa»; habrd de cuidar que la investigacién no
se quede en lo anecddtico y superficial, incitdndole siempre a profundizar mds
y a revisar sus teorfas implicitas. Por lo que respecta al tutor o a la tutora del cen-
tro escolar, su labor es igualmente importante, es él el que acompafia mds direc-
tamente la evolucién del estudiante en el aula. Es el principal agente sociali-
zador, por tanto, el que mds atencién habrd de poner para que, como ya hemos
expresado, esta socializacién no sea rutinaria y contraproducente.

Quisiéramos llamar la atencién sobre los problemas derivados de la orga-
nizacién. Esto es, el hecho de que la falta de tiempo, los incentivos, la moti-
vacion, asi como el hecho de que las tareas de tutorizacién sean usadas en oca-
siones para completar horarios y no como una actividad con entidad y
trascendencia, afectan de modo especial al seguimiento de las précticas, ya que
éste requiere no s6lo cumplir un horario, sino la voluntad de interesarse por
saber qué estd aprendiendo el estudiante. Por otro lado, conviene recordar tam-
bién que estos problemas de organizacién afectan al desarrollo profesional de
los estudiantes y del profesorado que tutoriza, concretados en los espacios des-
tinados a los seminarios de trabajo.

Por dltimo, convendria abogar por la creacién de los centros escolares como
centros de desarrollo profesional (al menos para aquéllos que estuvieran inte-
resados), con la finalidad de favorecer una mayor coordinacién e implicacién
de la comunidad educativa.
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