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RESUMEN

La supervision de Précticas Externas es un tema que presenta ain limitaciones;
entre ellas, la tutorizacién que realizan sus agentes formadores, debido a la escasa
preparacion recibida (Gonzélez y Fuentes, 2010; Molina, 2004; Raposo y Martinez,
2011; Rodriguez, 2005; Zabalza, 2004, 2007, 2010, 2013). Esta situacién constituye el
problema de investigacion de esta tesis doctoral, y para estudiarla, nos marcamos como
finalidad analizar la problemaética y situacién vivida por los tutores académicos y
profesionales, intentando averiguar las competencias requeridas para su ejercicio, y la
formacion que poseen para abordar su labor de supervisién. En caso de precisar una
especializacion, indagaremos en los elementos deseables de una propuesta de formacién
de tutores de practicas externas.

La investigacion se aborda a través de una metodologia cualitativa de corte
fenomenoldgico, con objeto de que nos permita conocer la interpretacion y
experimentacion de los fendmenos desde la perspectiva de los implicados. (McMillan y
Schumacher, 2015; Sandin, 2003). El instrumento empleado es la entrevista en
profundidad (Kvale, 2011), validada por juicio de expertos y por la aplicacion de una
prueba piloto.

Los informantes de nuestra investigacion son tutores académicos (15) y
profesionales (10), elegidos en base a una serie de criterios, atendiendo a cuestiones
como los afios que ha ejercido como tutor/a de practicas externas, motivaciones para
dicho desempefio, o la diversidad de titulaciones en las que ha actuado como agente
formador. A continuacion, fueron clasificados de acuerdo a grados de experiencia:
novel, media y larga experiencia.

La interpretacion y discusion de los datos se han obtenido a partir del “anélisis
de contenido” ayudado del Programa de Analisis Cualitativo de datos NVIVO. Los
resultados muestran una vision comparada entre agentes y niveles de experiencia sobre
las dificultades halladas en la supervision de practicas, las competencias necesarias para
actuar como tutor/a de practicas externas, y los elementos y componentes de una
posible formacion destinada a estos profesionales.

Entre los principales hallazgos se ha confirmado que estos agentes requieren una
serie de competencias especificas que no se adquieren Unicamente con la titulacion
académica de base y/o con afios de experiencia profesional. Por otra parte, la mayoria
presenta limitaciones en su actuacién como tutor, y entre las medidas para solventar
dichos obstaculos, la formacién especifica se contempla como la primordial. Como
posibles objetivos y contenidos asociados, que se debe plantear en la propuesta de
formacidn se encuentran: a) el conocimiento de la tutoria de practicas: modalidades de
supervision, metodologia, actividades y evaluacion; b) las funciones y competencias
que tienen asignados como tutor; c) el marco normativo de la materia de practicas




externas, drganos y agentes implicados; d) habilidades comunicativas y de transmision
de conocimiento. Para su desarrollo, se apuesta por una metodologia en modalidad
presencial, en la que los tutores mas experimentados supervisen a los noveles en el
ejercicio de su labor. Para finalizar, la evaluacion debe abordarse como una valoracion
personal del aprendizaje adquirido y de posibles mejoras en incluir.
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CAPITULO 1

Contexto y problema de investigacion

1. PROBLEMA DE INVESTIGACION

La investigacion que presentamos gira en torno a una temética que
investigadores y formadores estudian con gran interés. Hablamos de la formacion
practica derivada del contacto con la realidad laboral, que los estudiantes adquieren a
través de las préacticas profesionales (Practicum o Practicas Externas). La razon se debe,
a que “el Practicum es una pieza relevante del proceso de formacion de nuestros
estudiantes «destinado a enriquecer la formacion complementando los aprendizajes
académicos (tedricos y practicos) con la experiencia (también formativa, es decir,
vinculada a aprendizajes) en centros de trabajo” (Zabalza, 2006: 314).

Es cierto que esta materia es decisiva en las titulaciones ya que aporta un
desarrollo profesional y una experiencia de iniciacion a la vida laboral (Raposo y
Zabalza, 2011), pero no debemos olvidar, que los estudiantes no son los Unicos agentes
implicados en este periodo formativo. Entre los diversos participantes que intervienen,
nos preocupa especialmente la accion que ejercen los tutores de practicas desde la
universidad y los centros colaboradores, en tanto que son los que trabajan directamente
con los estudiantes en formacion. En su labor de supervision, no conocemos hasta qué
punto las competencias y funciones asignadas contribuyen al buen desenvolvimiento de
las practicas, y en su defecto, si estan bien definidas, son suficientes o incluso si poseen
formacion rigurosa para desempefiarlas y hacer frente a su tarea como tutor. Creemos
que las intenciones educativas deseables y los resultados a alcanzar en este tramo
formativo, dependeran de la actuacién de estos profesionales, lo que lleva a
preguntarnos, ¢realizan los tutores un ejercicio adecuado de sus funciones en las
practicas externas?

Para responder a esa pregunta, habra que conocer cuéles son las funciones y
tareas asignadas a los tutores de practicas, si consiguen lograr las finalidades que
persiguen unas practicas externas eficaces, y aln mas, si para desempefarlas poseen
preparacion adecuada o no. En caso de requerir mayores conocimientos y destrezas para
tales cometidos, ¢existen actualmente programas dirigidos a la cualificacion de tutores?;
eso0s programas, ¢qué entidad los ha disefiado? ¢Qué elementos incluyen?

En definitiva, habra que averiguar qué formacion especializada, si existe, se esta
ofreciendo a los tutores, y en qué medida logra responder a las dificultades que
encuentran en su tarea como formadores. Todo ello, nos permitird extraer conclusiones
acerca de la preparacion que poseen estos profesionales, si es la necesaria para los
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reclamos de la sociedad, sus estudiantes, los programas de practicas y sus obligaciones
como tutores, o por el contrario, existen lagunas que debemos cubrir, para lo que se
disefiara una propuesta de formacion especifica dirigida a la preparacion de los agentes
formadores encargados de formar a futuros profesionales en contextos laborales.

2. ANTECEDENTES

Los antecedentes de la investigacion los abordamos en dos grandes bloques: los
estudios e investigaciones interesados en el periodo de précticas externas, y mas
concretamente en la actuacion de sus formadores, y por altimo, las experiencias y
propuestas de formacion de los agentes mencionados.

a. Estudios e investigaciones.

A la hora de recabar informacion sobre nuestro objeto de estudio, hemos encontrado
investigaciones que preguntan si la formacion que se imparte en las titulaciones es la
adecuada, y si las practicas externas estan proporcionando una formacion profesional
acorde con las necesidades contextuales. En definitiva, su finalidad es analizar y evaluar
los programas de préacticas de facultades de distintas universidades, y a partir de los
datos, pensar y formular nuevas propuestas. (Ballenilla, 2003; Caballero, 1996; Diaz,
2007; Garcés, 2008; Gémez Torres, 2001; Hevia, 2009; Martin Pérez, 2003; Medina,
2002; Tello).

Como principal conclusion, existe la afirmacion compartida de la capacidad de las
Practicas Externas en posibilitar una apertura al escenario laboral, comprobar las
destrezas que se poseen para el ejercicio profesional y ofrecer una oportunidad para
aplicar lo que se conoce y domina a nivel tedrico.

Es conocido que su potencial formativo es poderoso, y que es quizas el momento
mas esperado de los estudios superiores, y ello conlleva cierto frenesi en los estudiantes
quienes otorgan valoraciones en general muy positivas, pero también se relatan algunos
aspectos a mejorar, que sin duda podrian ayudar a elevar ain mas las grandes ventajas
del periodo de précticas.

Algunas de las sugerencias se refieren a elementos estructurales u organizativos
como por ejemplo su duracion o ubicacién temporal en la carrera, pero no nos
detendremos en exceso en estos detalles, ya que el tema que nos ocupa es la labor de los
tutores de practicas.

Por otra parte, los resultados de los estudios mencionados evidencian que la
coordinacion entre tutores de universidad y del centro de practicas no es la apropiada.
Se argumenta que no existe un acuerdo o un protocolo de actuacion en el que se
establezca la colaboracion que debe existir entre ambos.

Del mismo modo, expresan que en algunos casos, los propios tutores desconocen los
convenios de colaboracion entre la universidad y los centros de préacticas, lo que
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conlleva desconocimiento de acciones y funciones a realizar, o de los propios objetivos
de la materia. Tampoco conocen cual debe ser su nivel de implicacion, ni el proceso
formativo a adoptar con el alumnado.

Otro de los problemas mas citado es el caracter “obligatorio” que supone para estos
agentes formadores el tener créditos asignados de précticas, en tanto que, habitualmente
se debe a una necesidad administrativa de completar la carga docente. En este caso, se
evidencia en las investigaciones nombradas, que ese tipo de asignacién para cubrir
horario actla en detrimento de la calidad de las précticas debido a distintas causas:

- Los profesionales pertenecen a diferentes areas de conocimiento (DOE, MIDE,
THE), y no siempre son especialistas en précticas externas.

- Existe una precariedad laboral presente en el sector de la ensefianza que acarrea
un desfile de profesionales sin estabilidad con un cargo impuesto como tutor.

Para finalizar, una apreciacion presente en los datos recabados es que el seguimiento
y supervision de algunos tutores ha dejado “mal sabor de boca” a algunos estudiantes,
en especial la ausencia del tutor de universidad en cuanto a visitas al centro colaborador
o0 en la atencion prestada a lo largo del tramo de practicas. Estos hechos son
preocupantes porque se ha constatado que la falta de compromiso por parte de los
tutores no favorece un rendimiento 6ptimo (Gonzélez Garcés, 2008).

Teniendo en cuenta las circunstancias descritas, los trabajos plantean algunas
sugerencias y posibles soluciones para erradicar las problematicas presentes en las
practicas externas; entre ellas figuran establecer criterios comunes para la coordinacion
y comunicacion entre tutores, bien a través de plataformas o sistemas alternativos de
comunicacion, o en su defecto, programando un planning de encuentros.

Por lo que respecta a su accion como tutores, proponen unificar estandares
consensuados para afrontar el trabajo con alumnos, acordando objetivos, contenidos,
planificacion de las actividades formativas, y especialmente los principios que regiran la
evaluacion.

Para la seleccion de tutores, apuestan porque la universidad cuide la eleccion del
conjunto de profesionales que ostentaran la tutoria de practicas, promoviendo la
estabilidad de un equipo en el que se prescindan de profesores temporales o0 asociados, y
revision de la idoneidad de los tutores buscando la adecuacion entre su especialidad y
perfil del estudiante.

Por altimo, incorporaremos las estrategias para superar las deficiencias detectadas
en la supervision de los tutores. Este tema es de especial relevancia por varios motivos:

- El hecho de ser profesionales experimentados no supone ser un experto en las
necesidades formativas de alumnos de practicas (Tello Diaz, 2007). Para
aprovechar el potencial formativo del practicum es preciso que las personas que
tutorizan tengan una preparacion como agentes formadores de esta materia,
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teniendo constancia de los elementos constituyentes y perfiles profesionales de
la titulacion [...] (Tello Diaz, 2007: 455).

- Los propios tutores sienten dificultades a la hora de desempefiar su labor debido
a que los procesos de tutorizacion carecen de una planificacion, coordinacion y
utilidad clara (Melgarejo, 2014).

- Los tutores de ambas instituciones manifiestan que sus conocimientos en
materia de tutoria de practicas ha sido autodidacta, desde su experiencia docente,
y afiaden que un buen tutor debe estar motivado, poseer cualidades y formacion
adecuada (Martinez Serrano, 2003).

- Los tutores son los que deben responsabilizarse de que los estudiantes
desarrollen competencias y eso se deriva de una buena tutorizacion (Hevia,
2009).

- Los tutores no disponen de conocimientos suficientes por su escasa formacion y
experiencia laboral (Martin Pérez, 2003).

Las razones argumentadas ponen de manifiesto que la actuacion de los tutores debe
mejorarse, ya que son los auténticos responsables del aprendizaje de los estudiantes, y
no se dispone de preparacion rigurosa para afrontar su tarea como formador.

Las opciones que proponen para subsanar los déficits son:

- Elaborar un plan de formacién dirigido a tutores que recoja aspectos de la
titulacion, el perfil profesional y estrategias de formacion en préacticas externas
(Martin Pérez, 2003; Tello Diaz, 2007; Ventura, 2005).

- Invertir mas recursos en la preparacion de tutores (Ballenilla, 2003).

- Definir el perfil del profesor-tutor y el proceso de tutorizacién con guias y
protocolos en los que se materialicen los compromisos y responsabilidades de
cada agente (Melgarejo, 2014).

En sintesis, podriamos decir que la supervision de los tutores demanda una mejora
en su preparacion. Habra que averiguar qué propuestas formativas existen, y qué
avances constatables existen tras dicha capacitacion.

b. Propuestas y experiencias de formacion de tutores de practicas externas.

En la celebracion del 1V Symposim POIO, (Zabalza, 1996) se hizo mencion a las
funciones y la formacién de tutores de practicas externas. En las actas del mismo, se
recopilaron propuestas interesadas en la formacion de tutores, disefiadas en
determinadas universidades fruto del convenio establecido entre el Ministerio de
Educacion, entonces MEC y las Universidades en materia de formacion inicial del
profesorado.

Las diferentes acciones se enmarcaban dentro de la modalidad: Cursos Formativos
de Tutores. En la planificacion de los contenidos se hace referencia a las funciones de
estos profesionales, la evaluacién de alumnos, técnicas de asesoramiento y supervision
docente, incluso la observacion.
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A pesar de este intento, no observamos una consulta a los agentes formadores
(tutores académicos y profesionales) que nos asegure una correspondencia entre las
demandas e intereses de éstos y la propuesta de formacion

Sin lugar a dudas, estamos de acuerdo con Zabalza, (2004) al afirmar que ya nadie
puede discutir la importancia y aportaciones de las practicas, y que ahora se trata de
analizar las condiciones para que las mismas ofrezcan resultados. En coherencia con su
llamada de atencién hacia la obtencion de logros, no tenemos la certeza de que la
formacion de tutores -personas encargadas de transformar la teoria en capacitacion
profesional y la finalizacion de los estudios universitarios con garantias de
empleabilidad, sea la apropiada para unas practicas de calidad.

3. SUPUESTOS, FINALIDAD Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Para llevar a cabo la investigacion, nos marcamos una serie de supuestos de partida que
nos ayudaran a concretar los objetivos de la investigacion y la finalidad a conseguir.

Los supuestos de partida son los siguientes:

- Las personas encargadas de preparar a los estudiantes durante las Préacticas
Externas (tutores académicos y profesionales) deben poseer un amplio abanico
de competencias que no estan definidas claramente para ambas figuras, o en su
defecto, no estan explicitadas.

- Los tutores de practicas no disponen de estrategias suficientes para llevar a cabo
el periodo formativo pre-laboral que suponen las practicas externas.

- Abundantes son los estudios y experiencias sobre practicas externas ofreciendo
orientacion para mejorar aspectos organizativos, curriculares y evaluativos,
siendo menores los referidos al disefio de programas formativos de tutores.

- No existen programas formativos derivados de las expectativas, intereses y
necesidades manifestadas por los tutores de practicas externas

Apoyandonos en estos supuestos, decidimos la finalidad de la investigacion:
Analizar la situacion y problematica que caracteriza la formacion de los agentes
formadores (tutores académicos y profesionales) encargados de iniciar y formar a los
estudiantes para su inmersion al mundo laboral en contextos de practicas profesionales,
a fin de derivar pautas de mejora.

Los objetivos que a nuestro juicio, permitirdn alcanzar dicha finalidad los
concretamos en los siguientes:

1. Averiguar la problematica y situacion vivida por los agentes
formadores que desempefian su labor en las Practicas Externas, respecto
a la formacién recibida.
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2. Delimitar las competencias deseables en los agentes formadores de
Précticas Externas (tutores académicos, Yy tutores profesionales)
garantizadoras del buen desempefio de su labor supervisora.

3. Averiguar los componentes considerados fundamentales en una
formacion especifica para desempefiar la funcion supervisora con
calidad.

4. Realizar una propuesta de formacion especifica dirigida a la preparacion
de los agentes formadores encargados de formar a futuros profesionales
en contextos laborales

4. JUSTIFICACION

En un momento como el presente, con una sociedad marcada por unos altos
indices de desempleo, se reclaman méas que nunca alternativas y soluciones y valorar
qué ha podido ocurrir para que un conjunto de poblacion con estudios superiores no
haya logrado incorporarse satisfactoriamente al mundo laboral.

Los planes de estudios siempre se han preocupado por aunar la educacion con el
escenario laboral, y las préacticas externas constituyen ese momento clave en la
formacion inicial (Gonzalez Garcés, 2008).

Al respecto, Molina (2004) argumenta que las Practicas Externas (o Practicum como
lo menciona) son utiles para la profesionalizacion del estudiante, la formacion
académica, asi como para enriquecer los planes de estudios en general, lo cual sitda a
las practicas como un medio para contribuir a la cualificacion de la poblacién activa de
un pais; y afade otro dato de interés: en la calidad de la capacitacion profesional
influyen dos aspectos, la formacion teorica y la practica. En coherencia con lo anterior,
observamos que va en aumento el interés por formar a profesionales capaces de
enfrentarse a los retos de su oficio (Dominguez, 2009; Macias, 2013; Marcelo, 2011;
Rodriguez Espinar, 2011). En este sentido, la utilidad que los tedricos atribuyen a las
Practicas Externa es diversa: como medio para el desarrollo de competencias generales
y profesionales (Camara et al, 2011; Latorre y Blanco, 2009; Marcelo, 2011; Rodriguez
y Vifuela; 2003; Rubia y Torres, 2001), como instrumento para la unién teoria-practica
(Fuentes, 2009; Rodriguez, 1995; Sanchez et al., 2003; Zabalza, 2006; 2009; 2010),
como capacitacion y socializacion profesional (Cid, Rodriguez y Raposo, 1998;
Zabalza, 1989; 2009), o como espacio para favorecer la reflexion (De la Calle y
Gonzélez, 1994; Marcelo, 1998; Muradas y Fuentes; 2003; Schon, 2002; Zabalza, 1998)
y la observacion (Lara y Quintanal, 2006). Dada la importancia de esta materia en el
curriculum formativo, observamos que los beneficios para la sociedad son numerosos:

- Posibilita una cualificacién acorde con lo que se demanda de cada perfil
profesional en el sistema productivo.

- Esunrecurso potencial para formar buenos profesionales.

- Es el medio recomendable para situar a los buenos trabajadores
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Asi mismo, existen muchos estudios que se han ocupado de esta temética a
distintos niveles; uno de ellos seria en cuestiones organizativas, en el que se contempla
la importancia de formalizar esta materia por ejemplo (Cid y Dominguez, 2001; Cruz y
Diaz, 2003; Dominguez, 2009; Molina, 2004; 2008; Zabalza, 2004), otro a nivel
curricular, en el que se piensan y discuten posibles contenidos que abarcaria este
periodo (Zabalza, 2004; 2010), un tercero en elementos de evaluacion, preocupados por
los medios o sistemas que se contemplan dentro del tramo formativo (Cano y Riesco,
2003; Cid Gonzalez, 2011; Marcelo, 1994; Zabalza, 1994), e incluso en cuestiones
metodoldgicas (Molina, 2004; Raposo, 2001; Zabalza, 1998; 2008).

Sin embargo, no son tantos los estudios que contemplan qué competencias tienen
asignadas los tutores, qué cualificacién poseen, o si requieren de un perfeccionamiento
para ejercer sus obligaciones de supervisién.

Esta ausencia de investigaciones la entendemos como una situacion a paliar en las
practicas por dos razones: la primera porque existen testimonios y resultados de
experiencias que abogan la falta de preparacion de los tutores de practicas (Cid et al.,
2011; Gonzélez y Fuentes, 2010; Molina, 2004; Raposo y Martinez, 2011; Rodriguez,
2005; Zabalza, 1994; 1998; 2006), y en segundo lugar, porque también son varios los
testimonios y experiencias que confirman la importancia de los tutores en esta materia
para lograr unas préacticas de calidad. (Cid Sabueso y Pérez Abelléds, 2003; Gonzalez y
Fuentes, 2010; Pérez Boullosa, 1996; Perez y Latorre, 2007; Puy et al, 1996; Sanchez-
Nufiez, Ramirez y Garcia Guzman, 2011; Zabalza, 1996c; 1998).

Tomando como objetivo fundamental indagar en el periodo de practicas externas
para seguir mejorandolas, en este trabajo de investigacién nos situamos en el siguiente
aspecto: qué cualificacion poseen los tutores de practicas para asumir la gran
responsabilidad que para los titulados y la sociedad tiene este componente curricular.
Nos preocupa por tanto, descubrir la formacion de estos profesionales, y a la luz de los
resultados que se obtengan, valorar la pertinencia de una mayor preparacion, para
finalmente plantear una propuesta formativa dirigida a estos agentes formadores.

5. DISENO DE LA INVESTIGACION

En el siguiente esquema, mostramos el disefio de la investigacion y el proceso
seguido a través de las diferentes fases para lograr los objetivos y finalidad.
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CAPITULO 2

Las Practicas Externas en las titulaciones universitarias

1. TIPOLOGIAS DE PRACTICAS.

La preparacion de buenos profesionales suele estar constituida por teoria y practica.
Esta Gltima se presenta de diferentes modos y en diversos contextos. Existen
principalmente dos grupos: las practicas curriculares o regladas, incluidas en el plan de
estudios de una titulacion oficial, y las practicas extracurriculares, que no se encuentran
insertadas en la programacion curricular. A su vez, cada tipologia incluye diferentes
modalidades de practicas. A continuacion describimos los distintos tipos y sus
categorias (Barberd, Blasco, Montoro y Peérez Boullosa, 2013; Vicerrectorado de
Empleo y Préacticas de la Universidad de Granada; Reglamento de Practicas aprobado el
1 de junio de 1998 por la UGR):

1. Practicas profesionales o extracurriculares:

- Programas de practicas de insercion laboral del alumnado universitario en
empresas e instituciones. Este programa queda desarrollado por la Orden de 23
de agosto de 2001, reguladora de subvenciones a las Universidades de
Andalucia para la ejecucion de Programas de Practicas de Insercion Laboral
de Alumnos Universitarios en Empresas e Instituciones de Andalucia. Su
objetivo es establecer mecanismos de comunicacion entre universidad-alumno-
empresa para incorporar al estudiante al mercado laboral.

- Programa de cooperacion educativa, regulado por el Real Decreto 1497/1981,
modificado por el Real Decreto 1845/1994. Al que aludiremos mas adelante.

- Programa de préacticas transnacionales. Se destinan a estudiantes que deseen
realizar una estancia de practicas en empresas y entidades de paises distintos a
Espafia, con una duracion entre 2 y 6 meses maximo.

En el primer y tercer caso, los requisitos consisten en tener superados al menos el
50% de los créditos de la titulacion. El periodo de practicas constara de un trabajo
semanal entre 3-5 horas al dia, y una asignacion mensual de un maximo de 160 euros,
segun las horas desempefiadas.

2. Précticas regladas o académicas.

En este tipo de préacticas, se incluyen las que forman parte de una titulacion
académica, como el Practicum y los créditos de practicas de una materia curricular.
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Con respecto a esta modalidad, ya en los afios noventa se establecia una distincion que
continda en la actualidad (Caballero, 1996): practicas de laboratorio y practicas de
situacion.

- Practicas de laboratorio: se realizan en un contexto simulado. Sus ventajas son
dos bésicamente, ofrecen una situacion de aprendizaje y un espacio para
ejercitar los conocimientos. Se puede controlar, en mayor medida, el escenario
objeto de simulacién, pero no prepara para las realidades imprevistas. Esta
modalidad seria la correspondiente a los créditos que cada materia curricular
tiene asignados a la parte practica de la misma.

- Practicas de situacion: son las que se desarrollan en un contexto real, en
instituciones o empresas. Sus ventajas son la aproximacion al mundo del trabajo
y la comprobacién de capacitacion del estudiante en formacion. El control
vendra determinado segln la supervision asumida y la autonomia que se
conceda al estudiante. Este tipo, es el que se corresponderia con el Practicum.
Algunas instituciones (Universidad de Jaén), para facilitar la realizacion de la
materia, establecen dos modalidades en el Practicum: a) para alumnado que no
trabaja, y b) para alumnado que se encuentra en activo (Garcia Molina, 2013).

En torno a la modalidad de Practicum, es en la que se centrard nuestro trabajo de
investigacion. Antes de caracterizar lo que supone este tramo formativo, es necesario
que hablemos de la normativa que enmarca su desarrollo.

2. RECORRIDO NORMATIVO

El practicum tiene una larga trayectoria en las titulaciones académicas. EI primer
referente normativo que hemos encontrado es el Real Decreto 1497/1981, de 19 de
junio, sobre Programas de Cooperacién Educativa, que regulaba un programa de
practicas semejante a lo que hoy conocemos como practicum. En dicho programa, se
pretendia ofrecer una formacidn teorica-practica al estudiante, sin que existiera relacion
contractual o laboral, s6lo académica, para permitir una aproximacion al mundo del
trabajo. Aunque esta normativa es de 1981, creemos que pueden existir textos
reguladores de la materia de practicum en los estudios universitarios con fecha anterior,
por varios motivos: segiin Mentado, Castillejos, Aranega y Orozco (2013), el practicum
nace como una propuesta formativa con caracter integral para todos los estudiantes de
magisterio en 1839, cuando se inaugura la Escuela Normal Central de Madrid; por otra
parte, la Universidad de Granada se fundd en 1531, y probablemente los estudios de
magisterio tendrian algin referente que organizara e informara de las diferentes
materias, aunque no tenemos constancia de ello. En esta linea, Herraddn y Gonzélez
Santos (2015), realizaron una indagacion teodrica sobre la materia de practicum, y
expresaron que hasta 2014, la Unica norma de referencia que existia es la que hemos
citado anteriormente.
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A continuacion, se publica el Real Decreto 1487/1987, de 27 de noviembre, que
establecia unas directrices comunes para titulaciones universitarias oficiales y con
validez en el territorio nacional, con una estructura ciclica basada en créditos y no en
cursos como ocurria con la normativa que le precede. A lo largo de su articulado, se
hacia mencién al practicum indirectamente:

- Articulo 3. Duracion y ordenacion ciclica de ensefianzas. En su punto 2 se
planteaba que el segundo ciclo de las titulaciones se caracterizaria por la
profundizacion y preparacién para la actividad profesional.

- Atrticulo 6. Carga Lectiva. En el punto 3 establece, que el plan de estudio debia
contemplar una formacion tedrico-préctica.

La diferencia fundamental con la anterior normativa, es que se establece como
requisito la realizacion del practicum cuando se haya superado al menos el 50% de los
créditos de la titulacion que se esté cursando.

Como consecuencia del desarrollo normativo, cada titulacion presenta su regulacion.
En el caso de Magisterio, sera el Real Decreto 1440/1991, de 30 de agosto, por el que
se establece el titulo universitario oficial de maestro, en sus diversas especialidades y
las directrices generales propias de los planes de estudios conducentes a su obtencion
el que se ocupe de establecer las bases legislativas. En el anexo de directrices generales,
introduce como materia troncal el Practicum con una asignacion de 32 créditos.

Para los titulados en Pedagogia, el Real Decreto 915/1991, de 17 de julio, por
el que se establece el titulo universitario oficial de Licenciado en Pedagogia la
aprobacion de las directrices generales propias de los planes de estudios conducentes a
la obtencion de aquél, también ofrece la materia de Practicum como troncal en el primer
ciclo con 6 créditos, y en el segundo con 12.

Tras el Plan Bolonia y las directrices proclamadas por el Espacio Europeo de
Educacion Superior (en adelante EEES), el sistema de ensefianzas universitarias
experimenta una transformacion. Este cambio, queda plasmado en el REAL DECRETO
1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
universitarias oficiales. Se persigue un cambio organizativo, estructural y metodoldgico
en las ensefianzas universitarias, sustentado en el aprendizaje a lo largo de la vida. La
nueva organizacion pretende aumentar la empleabilidad de los titulados, y con objeto de
responder a las demandas de la sociedad, el plan de estudios debera favorecer la
adquisicion de competencias generales y especificas. Entre los recursos para lograr las
premisas citadas, se apuesta por la formacion practica con gran firmeza; en este caso, el
Practicum pasa a denominarse Précticas Externas y se amplia su duracion hasta un
méaximo de 60 créditos en cualquiera de las ensefianzas de Grado. La finalidad es
enriquecer la formacion, aportar un conocimiento mas profundo de la profesion,
favorecer el desarrollo de las competencias generales y especificas, entre otros
aspectos.
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De esta forma, el practicum que conocemos, pasa a denominarse Practicas
Externas, y ésta serd la denominacion que, preferentemente, adoptaremos en este
trabajo. Cierto es, que los escritos anteriores a este estudio que han abordado el tema de
las précticas usardn una denominacion diferente, por los que utilizaremos términos
diferentes segun sean aportaciones anteriores o posteriores al real decreto citado o al
modo en que decidan seguir llamandolas los autores.

Actualmente, el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio, por el que se regulan las
practicas académicas externas de los estudiantes universitarios, derogaria todo texto
anterior sobre précticas. La diferencia fundamental con respecto a la normativa mas
reciente (Real Decreto 1707/2011, de 18 de noviembre, por el que se regulan las
practicas académicas externas de los estudiantes universitarios), es la exclusiéon del
ambito de aplicacién de la seguridad social a las que personas que participen en
programas de formacion, es decir, aquellos estudiantes que realicen précticas no podran
cotizar a la seguridad social por ello.

Ambas normativas, constituyen un salto cuantitativo y cualitativo respecto a los
referentes anteriores; en primer lugar, se precisa con mayor detalle la naturaleza,
caracteristicas y finalidades de este periodo, las modalidades, su duracion y los
convenios de colaboracion entre instituciones. Del mismo modo, se contempla los
requisitos de los participantes, los derechos y obligaciones de tutores y estudiantes, y
los criterios de evaluacion. Se perfilan los documentos que deberan estar presentes
durante las practicas: informes del tutor, proyecto formativo y la memoria de trabajo del
estudiante. Y por ualtimo, se incluyen los procedimientos para la oferta, solicitud y
adjudicacion de la materia.

Conocidos los tipos de practicas y su marco legal, nos ocuparemos de analizar
qué son las préacticas externas, qué ventajas tienen para aquellos que la cursan, qué
limitaciones encuentra a su paso, cual es su estructura, objetivos y modelos de
formacion.

3. QUE SON LAS PRACTICAS EXTERNAS

Segun el Informe de la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmico (en adelante OCDE) de 2015, la transicion de los jovenes (20-24 afios) al
mundo laboral es una de las principales preocupaciones de la sociedad actual. Esa
transicidn es un proceso en el que afecta la duracién y calidad de la ensefianza recibida,
las condiciones del mercado laboral, el entorno socioeconémico y la demografia.

La institucion universitaria tiene una funcion fundamental en la formacion
integral de los estudiantes, la capacitacion para el desarrollo de una profesién y
satisfacer las demandas sociales y empresariales (CRUE, 2010; Herradén y Gonzalez
Santos, 2015; Tejada y Carvalho, 2013; Vila, Martinez Pérez, Calvo y Aneas, 2015).
Para dar respuesta a esta finalidad, creemos que el tramo de practicas tiene una
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relevancia especial, dado que, permite combinar aspectos tedricos con otros de caracter
aplicado, en contextos profesionales reales para que el estudiante experimente en vivo y
se prepare para su oficio (Cid y Ocampo, 2005).

Previo a la conceptualizacion de este tramo formativo, nos parece relevante conocer
los elementos que deben estar presentes en la materia de précticas externas; algunos
han mencionado lo siguiente (Barbera, Blasco, Montoro y Pérez Boullosa, 2013):

- El estudiante se inserta en una empresa sin que exista una relacion contractual,
sino por un convenio de cooperacion entre el centro y la universidad.

- El estudiante tiene a un tutor en la universidad y otro en la empresa o centro
colaborar, encargados de guiarlo en el proceso de aprendizaje.

- Debe existir un programa formativo, que guarde relacion con la titulacion, en el
que se definan los objetivos, las actividades a realizar por el estudiante.

Junto a los requisitos que debe reunir, ésta debe cumplir una serie de finalidades. En
este sentido, las practicas externas son algo mas que una asignatura, Zabalza y Raposo
lo manifiestan claramente considerandolo como la iniciacién en la vida profesional [...]
se convierte asi en una situacion de aprendizaje, una experiencia personal y profesional
al mismo tiempo que es un componente curricular mas, una parte sustantiva y obligada
en gran parte de las titulaciones en la educacion superior espafiola (2011: 17). Durante
este periodo, el estudiante asume una perspectiva de aprendizaje real bajo la reflexion
en la accion, en un entorno profesional que permite la exploracion de lo tratado en el
aula universitaria (Martinez y Raposo, 2010; Zabalza, 2009).

En estas conceptualizaciones se hace alusion, entre otros aspectos, a un periodo de
formacién en el que el estudiante se introduce en un escenario real, con una clara
funcion de aprendizaje que proporcionara una experiencia pre-profesional, acorde con la
practica especifica de cada titulo académico. Esta idea también es compartida por otros
autores, al considerarlas como una oportunidad de iniciacion profesional (Alvarez Rojo,
2013; Arjona, 2013; Caballero Hernandez, 1997; Hevia, 2009; Lépez Azcarate, 2011,
Puig Cruells, 2005).

En este sentido, las practicas se ofertan como una posibilidad temprana para
experimentar la incorporacién al mundo laboral, pero su finalidad es mas ambiciosa; el
interés por adentrar al estudiante en el desempefio de sus futuras funciones obedece a la
necesidad de completar la formacion que se recibe en el aula universitaria con una
vertiente mas préactica, o lo que es lo mismo, relacionar la teoria con practica en la
formacidn universitaria (Castro et al, 2011; Cid y Ocampo, 2005; Conde y Dominguez
Prieto, 2005; Fuentes Abeledo, 2009; Gonzalez Riafio y Hevia, 2009; Marcelo, 2011;
Martinez y Raposo, 2010; Medina y Dominguez, 1998; Pérez Gdmez, 1997; Rodriguez,
2005; Sanchez-Nufiez, Ramirez y Garcia Guzman, 2011; Schén, 2002; Vaillant,
2002;Vaillant y Marcelo, 2001; Ventura et al, 2009; Zabalza, 1987, 1998, 2006, 2009,
2010). En dicho proceso se perfecciona y amplia la formacion vinculandola con el
mundo del trabajo al tener la oportunidad de aplicar contenidos y habilidades a la
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realidad (Blanco, 2015; Gavari, 2007; Herradon y Gonzalez Santos, 2015; Molina,
2004b, 2006, 2009).

Junto a la posibilidad de inmersion en un escenario real y la resolucion de
problemas précticos aprovechando el conocimiento tedrico, algunos tedricos e
investigaciones® (Molina, 2004a; Rodriguez Espinar, 2011; Zabalza, 1987) demuestran
que en esta situacion de aprendizaje se produce un cambio en las estructuras cognitivas
al emplear sus destrezas en el entorno laboral, puesto que las situaciones reales ejercen
una fuerte influencia en el sistema de creencias de los estudiantes, lo que conlleva que
éstas se vean alteradas, redefinidas o modificadas tras la inmersion en los escenarios de
practicas. Suponemos que la transferencia del conocimiento tedrico al aplicado es una
tarea compleja, pero algunos consideran que las practicas externas facilitan esta
transformacién, porque el conocimiento se asimila mejor cuando participas en una
comunidad (un centro de trabajo) y por la efectividad del didlogo practico entre el
estudiante y el profesional (Logan, 2008).

En definitiva, lo que intentan desvelar estas aportaciones, es la importancia de
favorecer la conexion entre teoria-préactica, reconociendo de este modo, la capacidad de
las practicas por ser el escenario ideal para ello.

Pero la union entre la teoria y la practica no sera el ultimo objetivo de esta materia;
para Tejada y Carvalho (2013), el “practicum” constituye un marco profesionalizador
que contempla las dimensiones necesarias para un profesional competente, en tanto
que, las disciplinas no son suficientes para el aprendizaje de competencias, al ser
necesario partir de problemas reales (Tejada, 2007). Por lo tanto, este periodo de
formacidn es crucial, en primer lugar, por ser el espacio idoneo para la adquisicion de
competencias, habilidades, destrezas, que les seran de utilidad en su futuro profesional
(Barceld y Ruiz-Corbella, 2015; Calbo et al., 2009; Castilla, 2009; Cardona, 2009; Cid
y Ocampo, 2005; Domingo Roget, 2009; Fuentes Abeledo et al., 2011; LaTorre y
Blanco, 2011; Molina, 2004a, 2004b; Navio, 2004; Pérez Garcia, 2008; Pérez Gomez,
1997; Tejada, 2006; Tejada y Ruiz, 2013; Zabalza, 2009;), y en segundo lugar, porque
permite conocer las competencias que demandan las empresas de determinados
profesionales, gracias a la inclusion y participacion de los centros colaboradores en el
desarrollo de esta materia (Molina, 2015).

En este periodo, se desarrolla otro aspecto que entendemos fundamental para
integrarse adecuadamente en la institucion laboral, hablamos ahora de las practicas
como un medio clave para la socializacion profesional, la adquisicion de una identidad
profesional (Abeledo y Gonzalez Sanmamed, 1996, 1997, 2002; Cardona, 2009; Cid,
Dominguez y Raposo, 1996; Fuentes, Mufioz, Veiga y Abal, 2013; LaTorre y Blanco,
2011; Zabalza, 2009). Los jovenes estudiantes se insertan en un contexto real, estan

IMolina (2004a): “Analisis comparado de la formacion practica en el sistema universitario como base de evaluacion
y mejora”. Los resultados se extrajeron de las practicas de la titulacidn de Pedagogia de las diversas universidades
espafiolas publicas.
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presentes durante la accién, con situaciones particulares y compafieros de profesion. Es
I6gico que bajo estas condiciones obtengan una panoramica de las habilidades que se
ponen en juego Yy de las peculiaridades que encierra su ocupacion, lo que conduce a la
concienciacion de su labor.

En la capacitacion para el ejercicio profesional, existen autores que resaltan una
nueva virtud en las précticas: la reflexion. Por su parte, Schon (1992) incorpora este
elemento clave en las practicas, con el objetivo de ayudar a los estudiantes a adquirir
las formas de arte que resultan esenciales para ser competente en las zonas
indeterminadas de la préactica. (Schon, 2002: 30). Es importante experimentar en la
realidad, y en la indagacion de lo que conocemos, aplicamos y evaluamos, es crucial la
autovaloracion de la persona que esta aprendiendo, y a continuacion, contrastarlo con el
resto de profesionales. En sintonia con Schén, otros tedricos también destacan el papel
de la reflexion de la propia accion y la de los demés durante las précticas porque
permite completar la formacion tedricas con esquemas de pensamiento y actuacion,
contextualizar los métodos a las demandas reales y adquirir destrezas (Bas Pefia, 2005;
Cardona, 2009; Cid, Dominguez y Raposo, 1996; Domingo Roget, 2009; Forteza y
Verger, 2005; Hagger y Mclntyre, 2006; Hevia, 2009; Macelo 1998; Martinez Figueiras
y Raposo, 2010; Marcelo y Vaillant, 2001; Medina y Dominguez, 1998; Tello, 2007,
Vaillant, 2002; Zabalza, 1998). En nuestra opinion, suponemos que durante el
transcurso de la materia es de gran utilidad meditar sobre la propia actuacion, para asi
recapacitar si podrias mejorar en tu labor, en qué medida, o bajo qué condiciones; solo
de esta forma aprendemos una profesion, y ahi radica la importancia de las practicas
reflexivas.

Por otra parte, algunos teoricos, advierten en las practicas un recurso para facilitar la
insercion laboral. Se confian en el poder de esta materia para promover la
empleabilidad, facilitando conocimientos acerca de cdémo funciona una empresa,
enriquecimiento del curriculum vitae, dominio en procesos selectivo y la opcién de
autoempleo (Ventura et al, 2009; Rodriguez Espinar, 2011; Lopez e Hinojosa, 2008).

A las anteriores atribuciones, encontramos que para muchos tedricos las préacticas se
encuentran entre los medios mas estratégicos para capacitar en la observacion (Calbé et
al., 2009; Cid, Dominguez y Raposo, 1996), en la autovaloracion de necesidades
formativas de cada estudiante (Castro et al., 2011; Molina, 2004; Zabalza, 2006), o
como medio para asumir responsabilidades (Forteza y Verger, 2005)

En definitiva, las practicas son Utiles y necesarias porque permiten la union de los
aprendizajes del aula y el contexto laboral, la socializacién profesional, la adquisicién
de competencias y la mejora de la empleabilidad; todos estos aspectos son los que el
estudiante espera con anhelo durante su formacién, ya que contribuira a mitigar el
“choque con la realidad” (Vaillant y Marcelo, 2001). Asi mismo, son un componente
curricular relacionado con el resto de materias, y por ello, no deben entenderse como
un tramo al final de las titulaciones, donde el estudiante supuestamente esta preparado
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para aplicar todo lo aprendido en el resto de materias (Zabalza, 1996; 1998; 2006,
2009).

Para sintetizar y averiguar en qué elementos definitorios coinciden las aportaciones
revisadas, mostramos la siguiente tabla resumen:

Tabla 1:
Elementos definitorios de Practicas Externas segun autores
° N 8 B ] 3
Avutores ° 2 I | 3 2 “ £ 2 3
] o o K] Ta-gg'gu:ga%“% 3? £ g
- S| = 8 = 2 = @ = ‘S
HEEREEEEREEEE R E R EE
S 3| 5 22 52 8 E[3 5 8 B 855 A2 ETe
T B I B~ =1 B = I~ I B e N 1™
Elementos < HbeE:- e é s e - 3| &
definitorios bt e -
Iniciacion pre-
aacon pre- - X X | X X
profesional.
Vincular
teoria- X X X X X| X X X X
prdctica.
Adquisicion de
. X X X | X X| X| X X
competencias.
Socializacion
. X X X[ X[ X X
profesional.
Reflexion  de
lo actuacion y | X | X | X | X X X X
la profesion.
Favorecer la
empleabilidad
p. " X X| X X
y la insercidn
laboral.
Promover la
., X X
observacion.
Evaluacion de
necesidades X X
formativas.

En la tabla se muestran algunos de los aspectos que mas han citado los autores a
la hora de conceptualizar el periodo de préacticas. Destacan especialmente, la union
teoria-practica, adquisicion de competencias, desarrollo de la socializacion profesional y
favorecer la reflexion de la propia actuacién. Por lo tanto, las practicas externas las
podriamos resumir en: saber aplicar lo estudiado, interiorizar y ejecutar destrezas de
amplio espectro, poseer dotes para encajar en grupos y espacios laborales, y auto-
observarse para mejorar la propia actuacion.

Como definicién personal, entendemos las practicas como una materia
curricular, que ofrece al estudiante en formacion la oportunidad de adentrarse en el
mundo laboral, a fin de buscar sentido a lo tedrico y generar un nuevo conocimiento que
configurard su propia revision de lo conceptual; le permite observar y reflexionar el
desempefio de expertos facilitando la construccidén de su esquema de actuacion y la
adquisicion del compromiso que conllevan sus acciones, dentro del marco de tareas
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compartidas con su equipo profesional. Es en definitiva, el inicio en la
reconceptualizacion y mejora de la actividad como meta clave.

3.1 La importancia de la formacién préactica: condiciones para unas practicas
externas de calidad

Un proceso de formacion debe ser mas que la acumulacién de contenidos
fragmentarios. Cuando un profesional se enfrenta a la realidad en su lugar de trabajo,
pone en accion una serie de estrategias que le conducen a una determinada actuacion,
fruto de las habilidades, competencias o técnicas adquiridas.

Ya comprobamos, que la formacion tedrica no basta para la cualificacion
completa de un profesional. Esta se amplia con la experiencia en contextos
imprevisibles, tal y como ocurre durante el periodo de practicas. EI conocimiento de
técnicas variadas y la comprobacion de la teoria en la practica, son aspectos presentes
en la materia que estamos estudiando, y de ahi su importancia.

En la conceptualizacion de practicas externas, hemos comprobado los grandes
beneficios que supone cursar la materia; el primero y fundamental, la union de teoria y
practica, teniendo presente que ambas perspectivas son igual de importantes y
necesarias, siendo las practicas un periodo crucial para la reconceptualizacion y la
integracion de contenidos de diferentes disciplinas (Bas Pefia, 2005).

De igual modo, se constatd que dotar de un esquema de actuacion a los futuros
titulados es una necesidad de la formacion inicial, y tal requerimiento se consigue con la
materia de préacticas externas (De Lara y Quintanal, 2006; Paquay et. al.,2005; Zabalza,
1998). Para una persona inexperta, su procedimiento en la accion se basa en una
observacion detenida para intentar explicar qué es lo que sucede y a continuacion
deliberar qué estrategia de accién va a utilizar; por el contrario, el profesional experto
ya superd esa fase gracias a la practica y es capaz de pasar instantdneamente de la
percepcion a la accion (Paquay et. al., 2005: 126). De esta forma, la elaboracion de tu
propio esquema de accion y el no detenerte excesivamente en valorar qué ocurre y c6mo
puedo actuar, sino pasar directamente a la intervencion, son habilidades profesionales
que se adquieren en un contexto laboral, a través de la comprobacion en la accion, la
reflexién sobre si mismo y su trabajo, el encuentro con otros compafieros de trabajo, la
experiencia que le reporta su oficio, en sintesis insertado en la practica.

Por otra parte, un profesional adquiere las competencias de su profesion en el
terreno practico (Rodriguez, 2005), desarrolla una identidad profesional en un
escenario real, y mejora su capacidad de reflexion en la accion, por lo que las préacticas
se han definido como imprescindibles para estos objetivos formativos.

A lo anterior, se afiade la capacidad de las practicas para hacer mas llevadero el
paso de la universidad al mundo laboral, que la inmersion en la practica es
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imprescindible para adquirir habilidades y comprender la teoria, y para proporcionar un
complemento a la formacion universitaria (LaTorre y Blanco, 2011).

En conclusion, podemos decir que cada dia el profesional responde a situaciones
imprevisibles, experimenta cotidianamente sus teorias y no busca recetas, busca su
propia teoria de entre todas las existentes, supera la fase de analisis y actla para dar
soluciones. Todo ello, no puede realizarse situados en el aula universitaria, sin aterrizar
en el campo de accién; por este motivo, la formacion en la realidad es muy necesaria, y
por consiguiente el tramo de précticas externas también lo es. Pero debemos
preguntarnos, ¢se dan las condiciones necesarias para que la materia de practicas pueda
desarrollarse con la calidad que se requiere? Zabalza (2004, 2007), ha estudiado este
tema en profundidad, y plantea los requerimientos para una adecuada puesta en accion
del periodo formativo. Estos, los ha categorizado en 4 ejes: doctrinales, curriculares,
organizativos y personales. Basdndose en dicha clasificacion reconoce una serie de
aspectos que ubica en uno u otro eje. La sintesis de cada uno de los elementos es la
siguiente:

No conviene separar el practicum de su modelo o plan de formacion.

- El practicum bien integrado en el curriculum es el que funciona bien, debido a lo
que en otra ocasion ha argumentado como la necesaria formalizacion del
practicum.

- El préacticum, aunque no siempre, constituye un segmento aislado e
independiente de la titulacion académica. En los casos de una vinculacion débil
con el resto de las materias, se producirian efectos como: la desconexién entre
el practicum y el perfil profesional de la carrera y la desconexion del mismo con
el resto de materias del curriculum.

- Es necesario concederle tiempo e importancia a la planificacion y desarrollo de
las fases que conforma esta materia.

- La calidad del practicum se define en términos de las estrategias de supervision.
Las practicas des-acompafiadas pierden su validez formativa segun el autor.

- Los espacios, la organizacion del centro y la propia cultura profesional, también
son claves en la calidad del practicum. La variedad materiales, los espacios, y
procurar no interiorizar lo que el autor denomina como “vicios de la profesion”,
entendidos como todo lo negativo de la profesion, esto es, el individualismo,
estilo autoritario docente, escasa innovacion, etc., influye en un mejor o peor
practicum.

- La colaboracién entre las instituciones y la existencia de un clima de
responsabilidades mutuas, es influyente en la mejora del practicum, asi como
que la implicacion sea real por todas las instituciones, donde no se dediquen a
dichas labores personas en concreto, sino a través de compromisos y acuerdos
compartidos.
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- Las préacticas seran tanto mas de calidad, si estdn vinculadas a procesos de
innovacion educativa en los centros donde se insertan los practicos.

- La calidad también depende de las instituciones encargadas de velar el buen
funcionamiento de las précticas, las relaciones entre instituciones, el
cumplimiento en los plazos de disefio, planificacion y desarrollo, etc.

- La reflexién se torna como un eje central, debiendo establecerse los tiempos y
actividades destinadas a esta cuestion.

- Y finalmente, en lo que respecta a condiciones personales, hemos de realizar un
inciso, ya que en este aspecto, la mejora o calidad del practicum se mide en
relacién a si los centros de trabajo o de practicas disponen de tutores preparados
para atender a los aprendices, si existen sistemas adecuados de coordinacién y
supervision y de la exigencia de una intervencién activa de los formadores del
practicum, tutores académicos y tutores profesionales, antes, durante y después
de las practicas.

En este conjunto de recomendaciones, aparece de un modo colateral, algo que para
el autor es de gran valia: la planificacion del proceso formativo, o lo que denomina
como formalizacion del practicum (Zabalza, 1998), que implicaria la integracion de la
materia en el curriculum de la titulacion, y exigiria de la realizacion de una
programacion de objetivos y compromisos de los participantes, las finalidades que la
actividad debe lograr con objeto de no dejar al azar del dia a dia la oportunidad de
aprendizaje de los estudiantes. En trabajos posteriores de este autor (2006), lo define
como uno de los componentes curriculares de los programas formativos, y lanza la
advertencia de que el estudio de las practicas de manera aislada no tiene légica, en tanto
su ubicacion estd en el marco de un programa de formacion y su disefio es unico y
particular, sosteniendo que un modelo de practicum basado en un disefio de formacion
no siempre funciona en todos los planes de practicas de la misma manera.

En definitiva, las ventajas que se derivan de una buena formalizacion para €l son:

- Pensar en todo el proceso, no dejar lugar a la espontaneidad, sino plantear unas
fases y actuaciones, con la particular prevision de los recursos que necesitaran.

- Hacer publico el programa de practica para dar a conocer lo que se va a hacer y
gue no exista desconcierto entre el alumnado. La publicacion sera el paso previo
a la discusion.

- Asumir los compromisos correspondientes, esto sera fundamental para la
oportuna evaluacién, al tener unas pautas que realizar, y comprobar los
esfuerzos por cumplir los compromisos establecidos.

- Evaluacion de la propuesta curricular e introduccion de las mejoras. Lo que no
estd formalizado no cuenta con referentes para contrastar y evidenciar datos.
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Si bien, el potencial de las practicas externas es claro y evidente, y las condiciones
para su puesta en accién han sido recopiladas y expuestas para quienes gestionen su
implantacion, ¢qué resultados se estan obteniendo? ;Qué piensan sus destinatarios al
respecto?

4. LIMITACIONES EN EL DESARROLLO DE PRACTICAS EXTERNAS

Existen diversos obstaculos que afectan al buen desarrollo de las préacticas externas,
entre ellos, encontramos alusiones a aspectos: a) curriculares, b) de estructura y
planificacion; c) de colaboracion entre profesionales e interinstitucionales., d) actuacion
del tutor.

Comenzando con el esquema presentado, Molina (2004a; 2004b; 2007; 2008) y
Zabalza y Cid (1996), aluden a varios de los obstaculos mencionados. En relacion a la
actuacion de los estudiantes, indican que las actividades que afrontan nada tienen que
ver con su profesidn, son tareas repetitivas o de escasa implicacion. Apuntan, que una
de las condiciones para cumplir la capacidad formativa de las practicas, es que las
actividades y actuaciones destinadas al estudiante sean pertinentes a su perfil
profesional. También se refieren otras cuestiones de interés, como son: falta de éxito en
la integracion teoria-practica, dificultad para organizar experiencias apropiadas de
formacion, planteamientos extremistas basados habilidades técnicas especificas 0 en
comprension de organizaciones sin abarcar la combinacion entre lo especifico y lo
amplio, falta de preparacion de los supervisores, experiencias que no estan en conexion
con el programa, “explotacion” de los estudiantes en detrimento de su aprendizaje, etc.

Existen estudios y aportaciones tedricas (Altet, 2007; Gomez Torres, 1996;
Morrison y Marshall, 2003; Rodriguez, 2005) que ponen de manifiesto que no se realiza
una verdadera inmersion profesional, sino una intervencion superficial en la realidad
profesional, sin un proceso de reflexion, presentado programas de formacion
excesivamente tedrica y poco ligados a la practica. Reclaman que la materia de précticas
sea impartida por universitarios especializados en didactica, psicologia, filosofia, ética,
historia, antropologia o sociologia, ligada por completo a la realidad y organizada por
los responsables que acogen a los futuros docentes.

Las conclusiones que extraemos para este primer bloque, es que los estudiantes
suelen realizar tareas que no son de interés para su aprendizaje profesional, que la
integracion de la teoria y la practica ain no se ha conseguido, y que los objetivos o
contenidos planteados son endebles para conseguir una experiencia pre-profesional,
capaz de equipar en habilidades y competencias.

En lo organizativo tenemos una clasificacion variada de inconvenientes. En lo que
se refiere a la estructura, en los planes de practicas anteriores al Proceso de Bolonia se
denunciaba su poca duracion (Fuentes Abeledo, 2009; Gomez Torres, 1996a; Jiménez et
al. 1996a; Ldopez e Hinojosa, 2008; Molina, 2004b, 2008). En lo que respecta a su
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planificacion, Zabalza se ha detenido en varias ocasiones en este tema, invitando a los
gestores a que se formalice el periodo de préacticas. Para él (1998, 2006), la no
formalizacion, es decir, que no se programe las practicas externas, conlleva poca
integracion de esta materia en la programacién global de la carrera universitaria,
fragmentacién y aislamiento de los aprendizajes de dicha materia en relacion con el
resto de la titulacion. Continda exponiendo, que en los casos de précticas situadas al
término de los estudios, las consecuencias negativas se agravan aun mas por dos
motivos principalmente: por la desconexidn entre las practicas y el perfil profesional de
los estudios elegidos y por otro lado, desconexidn con el resto de materias, al tener
profesorado independiente y dindmica distinta. Podemos observar, que las limitaciones
en uno de sus elementos, también repercute en otros, en este caso en lo curricular. En el
estudio de Cid y Ocampo (2005) se contempla como prioritario elaborar un Plan de
Précticas, que es en definitiva la formalizacion de la que habla Zabalza.

El estudio de Molina (1996), cuyo objeto era debatir el proyecto de préacticas de la
Facultad de CC de la Educacion de la Universidad de Granada, entre sus propuestas se
considerd oportuno la implantacion de equipos especializados para coordinar y orientar
las actuaciones, lo que afectaria al perfeccionamiento de la planificacion y organizacion.
Lopez e Hinojosa (2008), muestran en su investigacion que la distribucion y la
ubicacion en el plan de estudios es inadecuada, y que la organizacion y gestion en
general es deficiente, nombrando entre sus causas la escasa cualificacion del personal
participante, minuscula financiacion, excesiva burocracia, pocos ambitos donde cursar
la materia y falta de informacién de los centros. Cid y Ocampo (2005) demandan la
dotacion de mas recursos y materiales, y denuncian que la universidad no proporcione
suficiente informacidn, no se haga explicito el asesoramiento y supervision que debe
ejercer el tutor, y una eleccién de centro por el estudiante atendiendo a su perfil
profesional y no por criterios geograficos. De igual modo se reclama la creacion de
grupos reducidos en los seminarios, algo que también concreta el estudio de Jiménez et
al (1996a).

En lineas generales, la ubicacion y duracion de las practicas son aspectos influyentes
y que condicionan la calidad de este tramo formativo, seguido por la insuficiente
financiacidn, dotacion de recursos y ausencia de informacion.

El contacto y colaboracion institucional también impregna las investigaciones, en
las que se plantea la urgencia por establecer un compromiso efectivo de relacion entre
instituciones y mayor implicacién (Fuentes Abeledo, 2009; Lopez e Hinojosa, 2008;
Martin Marin et al., 1996; Molina, 2004b). Si bien ocurria que las complicaciones en lo
organizativo incidian en lo curricular, las mejorables relaciones entre instituciones, o la
escasa colaboracion entre los implicados también se dejara sentir en la calidad que
pueda ofrecer el periodo de practicas.

Por ultimo, mencionaremos algunas limitaciones referidas a los tutores de practicas
externas. En relacion a la funcién tutorial durante las préacticas, Zabalza (2006)
considera que es imprescindible establecer estrategias de supervision y evaluacién
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basadas en un modelo de practicas de aprendizaje experiencial y desarrollo de
competencias. Esta cuestion es de vital importancia, en tanto que, los estudiantes de la
materia perciben que la imitacion es considerada como el Unico recurso para aprender;
éstos negocian individualmente con sus tutores las actividades formativas sin que las
mismas estén recogidas y planificadas con anterioridad. Entiende que se le concede un
excesivo peso a la memoria como instrumento de evaluacion y que es urgente disefar
un modelo de practicas que contemple la integracion teoria-practica y el trabajo en
equipo. Otras investigaciones, han detectado una serie de aspectos a mejorar en el tutor
académico, quienes deben mostrar un mayor compromiso, ofrecer mas orientacion al
estudiante y mejorar el seguimiento que ofrece (Marhuenda, 2001; Molina, 2004b).

Por otra parte, la relacion entre los tutores de mismo perfil y/o de diferentes
instituciones, se define como escasa, siendo frecuente la tutela sin conexion entre ambos
(Cid y Ocampo, 2005; Lopez e Hinojosa, 2008). Consideran que el distanciamiento
entre tutores se debe mas a un acto voluntario que a un compromiso profesional, ya que,
no estan bien definidas las funciones de estos profesionales (Martin Marin et al., 1996)
o su figura no esta suficientemente reconocida por la administracion educativa, como es
el caso de los tutores de los centros colaboradores (Fuentes Abeledo, 2009; Mufioz,
1996).

Segun las aportaciones recopiladas, es dificil que las practicas externas puedan
transcurrir adecuadamente cuando sus propios formadores desconocen lo que deben
realizar y su accion se encuentra desligada entre si.

Antes de finalizar, nos parece interesante mencionar el estudio comparativo del
Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio cuya finalidad era conocer la formacion
inicial que recibian los profesionales de la educacion y su adecuacion a los diferentes
perfiles. La opinion de los colectivos a los que se les administro el cuestionario sobre
practicas, formado por maestro, director, inspector y agentes sociales (administracion
educativa, asociacion de padres y madres, sindicatos y consejo escolar), manifestd que:
“La formacion practica es al mismo tiempo punto fuerte y punto débil de los titulados
actuales y su incremento aparece en numerosas propuestas de mejora”, dado que es una
materia con grandes potenciales, pero que presenta déficits recurrentes en las
titulaciones y a lo largo del tiempo. En general, califican este periodo de corto, escaso
y/o insuficiente, y un tanto excesivo en la formacién teorica; como posibles mejoras
plantean ampliar su duracion, realizar un mejor y mayor seguimiento al alumnado en
practicas, mejorar la formacion practica, favorecer el acercamiento a la realidad escolar
y establecer cauces para fomentar la relacion con los centros docentes durante la
formacion inicial.

Por desgracia, algunas de las deficiencias detectadas ya emergian hace décadas; en
un estudio de los afios 80 interesado en averiguar la percepcion de los estudiantes sobre
su formacion inicial y su experiencia de practicas externas, califican la preparacion
previa de excesivamente tedrica y deficiencias en su cualificacion. La mayoria
considera que una gran parte de las materias de su titulacion tenian caracter
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eminentemente tedrico basado en la toma de apuntes (47%), que nunca se utilizaron
metodologias grupales (71%), que rara vez (76,9%) se explicaron las clases teoricas con
ejemplos vivos, demostraciones y con ejercicios simulados (Rodriguez, Mir, Rieira y
Rosello, 1989).

Con estos antecedentes y situacion actual, es necesario plantearnos qué debemos
hacer para cambiar el curso de la formacién que ofrecemos a los estudiantes, que seran
los futuros titulados de la sociedad.

Las limitaciones detectadas, de un modo u otro estn conectadas entre si y derivan
unas de otras. Esta relacion la concretamos en el siguiente gréfico:
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Figura 1. Limitaciones en Practicas Externas
Fuente: elaboracién propia

.

En el grafico elaborado, se han establecido dos grandes grupos: planificacion y
estructura, y colaboracion, que a su vez, generarian otros conjuntos derivados de alguna
limitacion de éstos. Se infiere, que las dificultades de estructura y planificacion, van a
afectar a las cuestiones curriculares, porque de la no programacién de la materia y
contextualizacion en el plan de estudios, las actividades formativas que se sistematicen
estaran tintadas por la ineficacia del disefio e implementacion del periodo de practicas.
Igualmente ocurre con el bloque que encierra la colaboracion de las instituciones;
arrastramos déficits en el disefio, que pronto emergeran en las relaciones entre los
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centros implicados, y que heredaran las personas que forman parte de los mismos. Todo
es un bucle, y cada estamento abre paso al siguiente. Haciendo un intento por
ejemplificar esta situacion, podriamos decir lo siguiente: si no hay un disefio previo,
construido entre las instituciones y tutores, las tareas que se planteen no incorporaran la
perspectiva formativa ligada a la profesion.

A modo de conclusion, asistimos al gran descontento que existe con la
formacion practica (Altet et. al., 2007; De Lara y Quintanal, 2006; Medina y
Dominguez ,1998; Paquay et. al., 2005; Rodriguez, 2005), que en palabras de Pelletier
(2003: 32) se traduce en lo siguiente:

Estas criticas se basan en la frecuente incapacidad del modelo de ensefianza y
de investigacion universitarias para aceptar la particularidad de las situaciones
profesionales como fuente de un conocimiento valido. La especificidad de los
ambientes de trabajo y la riqueza que cabe extraer de alli no son reconocidas ni
reconocibles por el modelo universitario predominante. Existe, pues, una
necesidad de cambio para devolver a la practica profesional todo su valor a
titulo de fuente de aprendizaje.

Instamos al cese del uso desmesurado de la teoria, y apostar por una formacion
en y para la realidad, considerando la necesidad de realizar unas practicas reales,
planificadas para cualificar a sus estudiantes y con formadores suficientemente
preparados para cumplir este objetivo.

A la conceptualizacion, ventajas y limitaciones de las practicas externas,
sumamos el interés por conocer como se estructura en el plan de estudios y qué
objetivos se plantean para las mismas.

5. DESCRIPCION DEL SISTEMA DE PRACTICAS EXTERNAS
5.1 Estructura de practicas externas

Conocer la organizacién de la materia es una tarea importante. Por ello,
comenzaremos haciendo alusion a su estructura, es decir, la distribucion del tramo de
practicas en el plan de estudios, incluyendo el curso en el que se ofrece y créditos
asignados. Por otra parte, hemos de aclarar, que teniendo en cuenta que el estudio
abarca las titulaciones de Magisterio y Pedagogia, se ha realizado una comparativa
segun las diversas universidades espafiolas que las imparten.

Tabla 2:
Comparativa estructura de la materia de Précticas Externas
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MAGISTERIO PEDAGOGIA
PERIODO/CURSO PERIODO/CURSO CREDITOS
UNIV. INFANTIL PRIMARIA
1° 2 3 § 1° 2 3 4 1° r ¥ & | P Pedagogia
EHU X X X X X X X X 38 |26
UA X X X X X X 48 | 48
UAB X X 30
UAL X X X X X X X X 4 | 4
UB X X X 30
UBU X X X X X X 32
UCA X X X X 42 | 42
UM X X X X X X X 4 | 4 24
UCLM X X X X 4 | 42
uco X X X X X X 4 | 4
UDG X X X X X X X 45 | 4 12
UGR X X X X X 4 | 4 42
UHU X X X X
uiB X X X X X 48 | 4 24
UJA X X
ULL X X X X X X X 0 | 4 24
ULPGC X X X X X X
UM X X X X X X X 24
UMA X X X X X X X X 4 |4 48
UNAV X X X X X X KL 24
UNEX X X X X 48 | 48
UNICAN X X X X X X 48 | 48
UNIOVI X 18
UNIZAR X X X X X X X X
URIC X X X X
URV X X X X X 2 | 42 1
us X X X X X X 4 | 4 42
UsC X X X X X X X X 4 | 4 30
uv X X X X X 22, | 1225 |12
5
UvIGO X X 48 | 48

La tabla presentada muestra, que en su mayoria, se opta por incluir la materia en
distintos momentos de la titulacién. En magisterio, es Unicamente la Universidad de
Vigo la que plantea un solo periodo en 4° curso, pero hay que destacar que es anual. Por
el contrario, la Universidad de Almeria y Zaragoza, dosifican su duracion,
contemplando un tramo para cada curso. En la distribucion de créditos, consideramos
que la Universidad de Valencia ha sido insuficiente, asignando menos de 20 créditos.
En pedagogia, si encontramos mas apuestas por un tramo unitario: Universidad de
Baleares, Complutense, Girona, Valencia, La Laguna, Rovira i Virgilli y Oviedo, esta
Gltima con caracter anual. Su duracion, es escueta en Girona y Valencia. La Universidad
de Barcelona es quizas una de las ofertas mas equilibradas y ambiciosas con la
integracion de la materia en tres cursos académicos, siendo la del 4° curso con caracter
anual. Las diferentes en cuanto a su ubicacion ya se ponia de manifiesto en las
investigaciones, encontrando testimonios a favor de fraccionar los créditos a lo largo de
la carrera, y no como un tramo al final de la titulacion
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En la distribuciéon del tiempo destinado a précticas externas, algunos autores
plantean que las mismas se desarrollen en dos niveles: Practicum I y Practicum Il (De
Lara y Quintanal, 2006; Gavari, 2007). En un trabajo de investigacion de Gonzalez et.
al., (2008) se distinguia el Practicum | (12 créditos), comun a todas las especialidades o
conocido como generalista, y Practicum Il (20 créditos) con una vision
contextualizadora. Para Zabalza (2006), la distribucion interna, es decir, su estructura
variard segun el tipo de contenido formador programado para cada tramo. Si nos
encontramos con el tramo generalistas, las competencias y los objetivos seran distintos a
si nos movemos en un practicum basado en itinerarios o de especializacion.

Independientemente de la opcion por la que se elija, entendemos que cada una
de las fases o periodos contendran determinadas acciones dirigidas a la consecucion de
propositos, o lo que es lo mismo, el logro de unos objetivos.

5.2. Objetivos asociados a practicas externas

En el anélisis de los objetivos de la materia, nos valdremos de dos fuentes: los
hallados en la revision de la literatura realizada y los contemplados en la préactica a
través de las guias docentes de las diferentes universidades espafiolas que ofertan los
estudios de magisterio y pedagogia.

Obijetivos propuestos para practicas externas en la literatura

De la teoria revisada (Cardona, 2009; Cid, Dominguez y Raposo, 1996; De Lara
y Quintanal, 2006; Gavari, 2007; Zabalza 2009), vamos a realizar una sintesis de los
objetivos que contemplan para el tramo de préacticas externas:

Tabla 3:
Comparativa objetivos materia de Practicas Externas segun autores
AUTORES
OBJETI)IO PLANTEADOS PARA Cd,Raposo | o | eogari | DELOTOY |
PRACTICAS EXTERNAS y Dominguez Quintanal
Estrategias de observacion X X

Conocer las relaciones micro y macro- | x
sistematicas.

Establecer cauces de colaboracidn. X

Asumir responsabilidades, desarrollar una X

actitud responsable.

Disefio y puesta en accion de propuestas X X X X

intervencion.
Adecvacion  de  propuestas  segin | x
destinatarios.
Reflexion en la accion de la propia | x X
actuacion.

Aportacion a innovacion educativa/docente.
Promover investigacion educativa.
Conocimiento prdctico del aula. X X X
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Relacionar la teoria con la practica. X X X X X
Programacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la etapa.

Conocer la dindmica del centro. X X X
Adquisicion de competencias profesionales.

Ejecutar, perfeccionar habilidades, | x X X X X
técnicas. ..

Técnicas de trabajo en equipo.

Conocimiento de la profesion, funciones. X X X X X
Inmersion en los diferentes itinerarios X

profesionales.

Los autores consultados proponian objetivos generales y/o especificos para las
practicas, salvo en el caso de Zabalza, que no lo plantea como finalidades propiamente
dichas; en uno de sus numerosos trabajos, buenas practicas en el practicum, explica,
que gracias a las diferentes experiencias que han llevado a cabo en la tematica, ha
podido descubrir determinados aspectos que pueden lograr que un practicum funcione
mejor, entre esos elementos sintetizamos los siguientes:

- Si las précticas estan ligadas a procesos innovadores en el centro.

- Si contribuye a que los estudiantes obtengan aprendizajes relevantes para su
formacion en la profesion.

- Si permite una inmersion realista en el campo.

- Si proporciona un recorrido por los diferentes itinerarios de la institucion que
curse sus practicas.

- Si consolida aspectos formativos como la reflexion, observacion, adaptacion a
situaciones cambiantes, etc.

- Si potencia la capacidad de planificacion e implementacion de proyectos.

- Si facilita el conocimiento de las habilidades para la profesion.

- Siofrece una asuncion progresiva de responsabilidades bajo una supervision.

Nos parecen interesante todo lo que expone, y consideramos que podrian ser
extrapolables a los objetivos de las practicas. El autor piensa, que de darse todas estas
circunstancias en el tramo de practicas, éstas contarian con un gran potencial formativo.
Desde nuestra opinidn, estos podrian ser objetivos generalizables para la materia de
practicas de todas las titulaciones, puesto que son validos para cualquier profesional.

Hecha esta aclaracion, observamos que todos los autores coinciden en propdésitos
claves: relacidn teoria-practica. Por otra parte, ejecutar y/o perfeccionar habilidades,
técnicas, Yy el conocimiento de las funciones y la profesion son aspectos también
compartido por todos; éste tltimo, Gavari lo contempla como especifico.

Tras conocer la apuesta compartida, hay otros objetivos que también los sefialan en su
mayoria: disefio y puesta en accion de propuesta de intervencion, conocimiento practico
del aula y adquisicién de competencias profesionales.
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Si bien en la mayoria de los planteamientos compartidos estamos de acuerdo en
mencionarlos como fundamentales para las practicas, existen otros objetivos que
consideramos igual de importantes y que no tienen tanta aceptacion por los teoricos, es
el caso de la reflexion en la accion, la innovacion educativa, establecer cauces de
colaboracion y trabajo en equipo, y conocer los diferentes itinerarios profesionales de la
titulacion.

A continuacién, vamos a conocer los objetivos propuestos en los documentos
institucionales de las diversas universidades espafiolas que ofertan la titulacién de
pedagogia y magisterio. Comprobaremos si existen similitudes o no, que se afiade
nuevo y en qué aspectos difieren.

Obijetivos de préacticas externas contemplados en documentos institucionales

Previamente, nos gustaria aclarar que los objetivos han sido extraidos de las
guias docentes de la materia de las Universidades nacionales; algunos no han sido
mencionados debido a la ausencia de informacion en las paginas webs y planes de
practicas correspondientes.

En primer lugar, conoceremos los objetivos de Magisterio (Infantil y Primaria); a
continuacion trataremos los datos de Pedagogia, y por ultimo lo contrastaremos con la
apuesta de los teoricos. La dinamica en cada analisis sera la misma, presentaremos los
detalles en una tabla de dos columnas, en un lado apareceran los objetivos y al lado, las
universidades que han optado por incluirlo entre sus propoésitos. La predileccion por este
sistema obedece a su facil lectura y comparacion.

Tabla 4:
Comparativa objetivos de Practicas Externas para magisterio segin documentos
institucionales

Universidades E[ U] u[ u] uJ uf U vfu[uluJuJuJuJuJuJuJuluJu[ulu[u[u[ulu[u]ulu

H|A|A[ Al B|B]C[c|c|c|[D|6|H|I1|[J|L|L|[M M NN/ N|N N N R|[R|S[S|V

] B| L Ul A|m[L|O|G|R[U[B|A[L|P AlAJE[ |11 |afv c

M G v x| c|RrR|OlZ]|C
Objetivos c Al 1| Vv]|aA
N|O[I|R
J
A

Observacién de | x X X X x| x| x X X
experiencias.
Iniciacion en la prdctica X X X| X X X X| X[ X X| X| X
profesional.
Integracion y | X| X X X| X X X X X| X[ X X X| X X| X
participacion en el centro
Reflexionar y promover | X| X X X X| X X| X| X X| X| X X X| X| X| X
el pensamiento critico
Favorecer clima positivo X X X X X X X X
de trabajo
Disefiar y  ejecutar X X| X X X X X| X X X| X X X
infervenciones
Unidn teoria-practica X| X X X| X| X| X X| X X X X X| X
Contextualizar X X X X X X X X| X
actuaciones
Habilidades de X X X X X X X X| X
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comunicacion

Perfeccionamiento de la X X X| X X X[ X
labor

Trabajo en equipo X X X X X
Investigacion-Accion X X| X X| X X X| X X X X
Evaluacion de las X X X X X X X X| X| X| X
propuestas implantadas

Seguimiento en  lo | X| X X X X X X X X X| X| X
evolucion de los alumnos

Conocer las funciones de X X[ X X X X X
la profesion

Desarrollo de X X X

competencias

Auto-Evaluacion de la X X X X X
propia actuacion

TIC X

Gestion del aula, proceso X X X[ X X X X X X
ensefianza-aprendizaje

A la hora de trasladar los objetivos a la tabla, tenemos que aclarar que cada
universidad los divide en tramos; la mayoria opta entre 2-3 tramos, salvo la Universidad
de Almeria que planifica cuatro tramos en las préacticas.

En el primer tramo suele haber mayor abundancia de objetivos en comparacion
con otras fases, y por norma general, suelen afiadirse o suprimirse algunos, salvo en el
objetivo referido al Disefio, Planificacion, Intervencion y Evaluacion de Actuaciones; la
mayoria de las Universidades lo tienen presente desde el primer periodo, completo o
parcialmente, hasta el dltimo tramo. Creemos que el tratamiento que se hace a ese
objetivo, u otros que comparten ese planteamiento, es de una tendencia gradual
concediendo de menor a mayor grado de autonomia y responsabilidad. Ténica inversa
sucede con el objetivo focalizado en la Investigacion-Accion. En el caso de la
Universidad de Almeria, al inicio de las practicas no es una prioridad, pero en el tramo
IV toma como eje fundamental el desarrollo del docente como investigador, entendemos
que por el momento de crecimiento y experimentacion que ha adquirido el practico, y
por la interiorizacion de otras facetas previas como la observacion, reflexion o el
pensamiento critico que son necesarias para situarnos en dichos parametros.

Como sintesis de este primer tramo, la mayoria de las instituciones comparten
como objetivos esenciales la observacidn, la iniciacion en la profesion, la integracion y
participacion en el centro, y con ello entendemos conocer al equipo directivo, indagar
acerca de los documentos institucionales o colaborar en actividades voluntarias de los
centros. Igualmente se reconoce el valor de la reflexion y el pensamiento critico, y la
colaboracion y coordinacion entre profesionales. Le siguen los objetivos que aluden al
seguimiento del proceso educativo, recabando informacion sobre el grupo, el
perfeccionamiento de la labor profesional, conocer las funciones a desempefiar o
evaluar la propia actuacion. Y en ultimo lugar se encuentra la creacion de clima de
aprendizaje y convivencia, atencion a la diversidad adecuando las intervenciones segin
los destinatarios, y el uso de las TIC.
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En el tramo I, los objetivos mas destacados aluden a la gestion del aula, y el
proceso educativo, y el andlisis del rol profesional.

Para estudiar el tramo |11, se ha considerado los objetivos de la Universidad de
Almeria, Lleida, Santiago, Pais Vasco, Zaragoza, en tanto son las Unicas que lo
incluyen. En estas instituciones, el periodo tercero se destina especialmente a la relacion
entre la teoria y la préctica, algo diferente para el resto de universidades en tanto, ese
objetivo se incorporaba desde el comienzo, la autoevaluacion de la gestiébn como
profesional, la integracién y participacion en el centro y la reflexion.

El tramo IV s6lo estd presente en la Universidad de Almeria. Los objetivos que
recoge son:
- Participacion en la investigacion educativa para desarrollar précticas adecuadas
a necesidades, intereses y potencialidades del alumno.
- Disefio y aplicacién de propuestas de investigacion en el aula para mejorar la
practica educativa.
Con la recopilacion expuesta, verificamos la importancia que se concede a la
innovacion y la investigacion educativa, observacion ya apuntada anteriormente.

Pasamos a conocer los datos de la titulacion en Pedagogia.

Tabla 5:
Comparativa objetivos de Practicas Externas para Pedagogia segin documentos
institucionales (Tramo 1)

PEDAGOGIA TRAMO |
UNIVERSIDAD

OBJETIVOS UB | UBU | UDG | UGR | UIB | UMA | URV | US| UV
Compresion del contexto, centro, aula (segin | X X X X X X
especialidad).
Formacion integral. X X X X X X X X | X
Aplicacion y contrastacion del conocimiento recibido | X X X
en la facultad
Actuacion coherente con el perfil profesional X X X X X X
Pensamiento critico X X
Trabajo en equipo X X
Facilitar la empleabilidad, insercion laboral X X
Favorecer la innovacion X
Favorecer la creatividad X
Configurar la identidad profesional X X X X X X X X | X
Disefio y planificacion de intervenciones X X
Llevar actuaciones a cabo X X
Evaluacion de las acciones ejecutadas X X
Iniciacion y conocimiento de la prdctica profesional | X X X X X X X X | X
Favorecer la observacion sistemdtica X X X
Relacionar la teoria con la practica X X
Tomar conciencia de las responsabilidades de la | X X
profesion
Fomentar la reflexion X X X
Valorar el ejercicio profesional, roles, funciones X X
Autovaloracion de las destrezas y habilidades X X
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Colaborar en el centro X X

Evaluacion de la propia actuacion

Adquisicion de habilidades comunicativas

Trabajo grupal

><| ><| ><| >

Andlisis de demandas formativas X

Adquisicion de competencias X X X

Experimentacion de estrategias X

Localizacion y utilizacion de diversas fuentes X X X X

Aplicacion contextualizada X

Las Universidades que ofertan la titulacion de Pedagogia son menores que en el
caso de Magisterio, asi como los tramos en que dividen las Précticas. La mayoria optan
por un Unico periodo como son Granada, Mélaga, Barcelona, Girona, Rovira i Virgilli,
Valencia, Baleares; s6lo Sevilla, Burgos, Valencia y Santiago se acogen a la opcion de
dos tramos. Aspectos coincidentes con Magisterio son el mayor niamero de objetivos en
el tramo uno frente al tramo dos, y que algunos de ellos vuelven a surgir en la
continuacion del periodo.

En cuanto a la informacion referida a Pedagogia, tenemos que todas las
universidades consideran la formacion integral, iniciacion y conocimiento de la practica,
y la configuracion de la identidad profesional como objetivos fundamentales. La
comprension del contexto y el centro, la actuacion ligada al perfil laboral, y la
localizacion y utilizacion de diversas fuentes son los siguientes objetivos mas valorados.
En los restantes, no se insiste en unos mas que en otros.

Finalizaremos el analisis de titulaciones con la tabla que aparece a continuacion del
tramo 1.

Tabla 6:
Comparativa objetivos de Practicas Externas para Pedagogia segin documentos
institucionales (Tramo 1)

Estudios Pedagogia Tramo 11

Objetivos Universidades

UBU us usc uv

Conocimiento elementos organizativos, funcionamiento del centro. X

Aplicacion de destrezas, habilidades.

Relacion teoria-prdctica.

Pensamiento critico

Proponer mejoras en la propia actuacion.

Reflexion.

><[><|><| ><|><| ><| >

Configuracion de la identidad profesional.

Ofrecer soluciones especializadas a problemas. X

Autonomia.

Adquisicion de roles y funciones.

Actuacion colaborativa. X

>X><| ><| ><[><|><| >

Intervencion en procesos socioeducativos.

Proponer actuaciones y proyectos para la mejora del centro.
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Comunicacion con ofros profesionales. X

Investigacion-accion X

Para el tramo Il nos hemos guiado por las universidades descritas. Ningun
objetivo resalta especialmente, aunque si podemos evidenciar que la Universidad de
Sevilla y Valencia comparten planteamientos afines al apostar ambas por aplicacion de
destrezas y habilidades, la relacién entre la teoria y la préctica, y la configuracion de la
identidad profesional. Igualmente ocurre con Burgos y Santiago Yy los objetivos 12, 13y
14.

Conocidas las posturas analogas de los documentos institucionales, nos interesa
averiguar qué objetivos enfatizan los expertos, y si son semejantes a lo investigado en el
terreno académico.

Si revisamos los documentos institucionales y el conocimiento de expertos, para
los estudios de Pedagogia, el conocimiento de la profesion y la configuracion de la
identidad profesional son los objetivos méas reclamados. En Magisterio, la iniciacion y
conocimiento de la practica también es un objetivo convenido y principal. Asi mismo, la
potenciacion de la reflexion, la observacion y la vinculacion teoria-practica son
intenciones acordadas en ambos planteamientos y titulaciones. Por ultimo, convergen en
nombrar el disefio, planificacion, ejercer y evaluar intervenciones como otro objetivo a
lograr.

Como conclusion, podemos afirmar que los expertos y las instituciones viajan en
caminos similares, sefialando como propositos para las Practicas Externas aprendizajes
que dificilmente se alcanzan en el plano tedrico, pero cruciales para el desempefio de la
ocupacion.

5.4. Sistemas de préacticas externas en otros paises

Hemos comprobado a nivel tedrico, como estan planteadas las practicas externas
en las universidades espafiolas, pero ¢hay similitudes con propuestas de otros paises?
Aunque el analisis no sera tan profundo, nos parece interesante incluir una descripcion
general del sistema de practicas de Estados Unidos. Dicho programa es evaluado
periédicamente por la Council for Acredditation of Counseling & Related Educational
Programs (CACREP), una organizacion encargada de valorar la calidad de los
programas educativos y su mejora continua, mediante el cumplimiento de una serie de
normas que pretenden asegurar el desarrollo de la identidad profesional del estudiante
acorde con su titulacibn como docente, gestores de educacion, tutores, etc. Si un
programa esta acreditado por la CACREP indica que ha aceptado y esta cumpliendo
con el compromiso por la calidad educativa.

Los estudiantes de titulaciones en educacién deben completar experiencias practicas
supervisadas de un minimo de 100horas durante un periodo de 10 semanas como
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minimo. La materia de Préacticas externas (su denominacién en EEUU es Practicum)
incluye:

- Al menos 40 horas de intervencion directa con clientes, alumnos reales, para
contribuir al desarrollo de técnicas de orientacion, asesoramiento.

- Dos semanas, con dedicacion de una hora de interaccion con grupos, bajo la
supervision de un miembro del programa de practicas de la facultad.

- De una a hora y media a la semana de supervision grupal bajo el tutor de la
facultad y del centro colaborador.

- Grabaciones para supervisarlas en grupo y con los profesionales de la facultad y
el centro colaborador.

- Evaluacion del desempefio del estudiante.

Una vez que el estudiante ha superado con éxito la materia de “Practicum”, pueden
comenzar a cursar un segundo nivel denominado “Internado”, con una dedicacién de
600 horas; consiste en una pasantia supervisada en la que se incluye:

- 240 horas de intervencion directa.

- 1 horaa la semana de interaccion y/o supervision de préacticas bajo su tutor.

- 1hora-1/2 horas semanales de supervision en grupo y con su tutor de facultad.

- Realizar tareas de los diversos perfiles para que se familiarice con las
actividades y recursos de la profesion.

- Grabaciones para ser supervisadas.

- Evaluacion del asesoramiento, atencidn que proporciona el estudiante.

Aunque no se han detallado los objetivos de cada nivel o su estructura, a simple
vista podemos observar que el peso y relevancia que se le concede a la materia es
importante; se desarrolla en dos niveles y existe una intercambio y valoracion conjunta
de los tutores, ya que ambos deben estar presentes al menos durante una hora a la
semana para supervisar al estudiante. Del mismo modo, incluyen como recurso
didactico las grabaciones, que seran valoradoras tanto por el resto de compafieros como
por ambos tutores.

6. MODELOS DE FORMACION PRACTICA

A la hora de asumir y plasmar los objetivos y finalidades de practicas externas,
podemos posicionarnos en diferentes modelos; cada propuesta conllevara un tipo de
metodologia y propositos, y por consiguiente, resultados.

Existen varios modelos de formacion especificos para la materia que nos compete.
A lo largo de este apartado se hara una recopilacion de los mismos, comenzando por los
nacionales y a continuacion los modelos internacionales
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6.1 Modelos nacionales

Comenzaremos un gran tedrico de la educacion, y del practicum; en un trabajo
Zabalza, (1989), éste identifica tres modelos de profesional, equiparable con tres
modelos de formacion de practicas y tres metéaforas.

El primer modelo, lo concibe como el “profesional que posee un titulo”. Entiende
que el profesional tiene por objetivo la superacion de las diferentes materias que le
exige su plan de estudios para la obtencion asi del titulo, se limita a las exigencias
formales de los estudios elegidos. En cuanto las practicas, la opinion del autor es
tajante, no las considera importante o necesarias porque lo sean, solo si estan presente
en su plan de estudios y si deben realizarle para cumplir los requisitos administrativos y
académicos para el término de éstos; no se diseflan para mejorar la formacion
profesional del estudiante.

El segundo, lo define como “el profesional que domina ciertas técnicas de su
profesion”. La dimension educativa y practica es diferente, el curriculum de la titulacion
debe contener el aprendizaje de ciertas técnicas, y el planteamiento de las practicas ya
no se hace como mero requisito académico, sino para que se experimenten en la
realidad las técnicas que se ensefiaron de manera teorica.

El tercero, lo considera como “el profesional de un acto deliberativo”. Es un
profesional que reflexiona sobre lo que hace, sobre su practica, revisa su actuacion y del
acto de reflexion aprende de la misma. Las practicas en este caso, estan disefiadas para
presentar diferentes dilemas y situaciones practicas a los estudiantes. No considera que
tengan que aprenderlo todo en la practicas, pero si el dominio de un escenario que
pronto les resultard conocido, y que con ello, aprendan a actuar como profesionales de
las mismas. Aqui considera fundamental la ayuda que los tutores académicos y
profesionales le brindan para cumplir el objetivo de unas practicas como proceso de
reflexion, de investigacion, de mejora a través de la autoevaluacion. La distancia de
este planteamiento con respecto al sefialado en primer lugar es patente. En aquel caso
la préactica se identificaba con la antigliedad. Aqui la practica se identifica con la
reflexion y la autoevaluacion aplicada a la propia actuacién. (1989: 21). Este autor
considera que una persona puede pasar muchos afios en la ensefianza y no haber
mejorado su actuacion porque no ha trabajado sobre ella para mejorarla, las personas
aprenden de la préactica cuando la someten a andlisis, reflexionas sobre ella, etc.

El simil que plantea con las tres metaforas, es el siguiente:

e Con la primera metafora compara las practicas como el primer contacto con la
realidad profesional, que a pesar de que reconoce y estamos de acuerdo que uno
de los objetivos de las practicas es ese, los riegos que menciona se desprenden
del mismo con una inmersion excesiva en la realidad y una ausencia de reflexion

47

——
| —



sobre la propia accion. A la escasa reflexion que conlleva no tomar el tiempo
necesario para asimilar mentalmente lo que ocurre en las practicas y aprender de
ellas como experiencia de aprendizaje, el autor afiade el carécter episddico,
como una aproximacion sesgada, puntual, parcial: visitas esporadicas a los
centros o una entrevista.

La segunda metafora es la que describe las practicas como “un laboratorio de
aplicacion de los aprendizajes académicos”. Es una concepcion muy habitual
entre los planes de estudios, que ubica las précticas al final, después de las
materias, para que, segun el autor, el alumno pueda aplicar en el centro de
practicas lo que ha aprendido en el centro de formacion. Los riesgos que implica
seran una reforzada separacion de la teoria y la practica y la separacion de
espacio, uno destinado a lo académico; la universidad, y otro es el profesional; la
realidad escolar. Con esto, se considera que no hay vinculos entre lo académico
y lo profesional ni tampoco oportunidad de volver sobre las asignaturas para
buscar en ellas lo que ocurre en las practicas.

Con la tercera metafora entiende las practicas como “profesional real” en las que
el alumno desarrolla las practicas actuando y participando directamente en la
realidad con actividades. Los riesgos que menciona, son por un lado, que en las
practicas el alumno no es un profesional real que asume todas las
responsabilidades, y esto puede distorsionar lo que puede significar ser
realmente un profesional, y por otro, la falta de reflexividad.

La aportacion expuesta se puede resumir a través del siguiente cuadro explicativo:

Tabla 7:

Comparativa Modelos de Practicas Externas para Pedagogia

Modelos

Caracteristicas

“Profesional que posee
un titulo”

“Profesional que posee
técnicas”

“Profesional
deliberativo™

Superacién de materias

Experimentacion de la

Aprender a actuar.

Objetivo para obtener titulo. teoria aprendida.
Ligada al plan de | Relevancia en el plan | Espacio para la
Importancia de  la | estudios,  Unicamente | de estudios y formacion | reflexion,
materia como exigencia | del estudiante. experimentacién y
académica. mejora de la accion
resolviendo dilemas
practicos.
Realizacién para | Realizaciéon para la | Disefio de un programa
Finalidad cumplir los requisitos | mejora de la formacion. | de précticas para la
administrativos, no cualificacion del
como  recurso  de estudiante  bajo la
formacion. supervision de tutores.

El analisis que derivamos de su propuesta es multiple; podemos encontrarnos

con estudiantes, que a pesar de un programa de practicas interesante por su institucion,
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adopten una perspectiva indiferente, interesa en la obtencion del titulo, o ahondando aun
mas, puede que presenciemos un estudiante dispuesto a asumir retos pero que el
programa de sus tutores e instituciones formativas sea banal. La situacion es completa,
debido a que depende de la accion humana, de sus expectativas, ingenio y disposicion al
trabajo.

Mas tarde, completa su propuesta nos muestra los diferentes modelos de
practicas que  distingue (1998; 2006), los cuales nos resultan especialmente
interesantes:

1. Précticum orientado a la aplicacion real de lo aprendido en los centros de formacién:
se busca completar la formacion tedrica recibida y aplicar en la préctica. Son
actuaciones preprofesionales que ubicaran, forzosamente, el préacticum al final de la
carrera.

2. Précticum orientado a facilitar el empleo: servir de nexo de union entre los aprendices
y los empresarios. Se posibilita que el estudiante forme parte del personal del centro.

3. Précticum orientado a completar la formacion general recibida en la universidad con
una formacion especializada en el centro de trabajo: es el caso del MIR en medicina, el
PIR en psicologia y el FIR en farmacia. Su especializacion se realiza de esta forma
porque no podria hacerse en los centros de formacion.

4. Practicum que enriquecen la formacién basica completando los aprendizajes
académicos con la experiencia en centros de trabajo: para el autor, éste se corresponde
con nuestro actual modelo de précticas, en el que los estudiantes estan presentes en
contextos reales para mejorar su experiencia formativa.

Aunque el autor, ubica nuestro sistema de practicas externas en el dltimo
modelo, nuestra opinion difiere de su planteamiento. Actualmente podriamos afiadir el
primer modelo, incluso el segundo, el cual se corresponderia con los “Programas de
practicas de insercion laboral del alumnado universitario en empresas e instituciones”
regulado por la Orden de 23 de agosto de 2001. Del mismo modo que encontramos
discrepancias, también compartimos posturas, especialmente en la mencién que el autor
hace sobre la importancia de la reflexion; para éste, es crucial la planificacion de los
momentos Y situaciones en los que se debe producir la reflexion de la accion y que sean
los tutores, los que a través de sus tutorias trabajen en esta linea.

Schén (1992) maximo exponente de la reflexion, utiliza una vez mas este
recurso para idear un modelo de practicum basado en la reflexion, o como el lo
denomina “Practicum Reflexivo”. Con este modelo, lo que el autor pretende que las
practicas ayuden a los estudiantes a adquirir las formas de arte que resultan esenciales
para ser competente en las zonas indeterminadas de la practica. (Schén, 1992: 30).
Para este teorico, los estudiantes aprenden las facetas de la profesion a través de la
practica guiada de personas veteranas que le ayudan en ese compromiso. A través de la
misma, se pone en marcha lo que en su terminologia conoce como “conocimiento en la
accion”, entendido como las acciones que ejecutamos en un contexto. Una vez que la
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persona ha aprendido a hacer una tarea y resuelve con éxito la secuenciacion de
actividades, estaremos en el momento propicio para “reflexionar sobre la accion”. Este
autor habla de diferentes ocasiones para la reflexion, antes, durante, o después, y todas
ellas comparten volver a pensar sobre lo realizado, sobre el “conocimiento en la
accion”. En el practicum reflexivo se persigue ayudar a que los estudiantes reflexionen
en la accion, por medio del didlogo reflexivo y reciproco entre tutor y alumno, siendo
éste una de las condiciones de partida de un practicum reflexivo.

En el didlogo entre tutor y alumno, no se intercambian Unicamente mensajes,
sino también formas de ejecucién; cuando el alumno se dispone a efectuar lo que quiere
aprender, pone en conocimiento de su tutor lo que entiende y lo que no comprende, y es
en ese momento cuando el tutor responde con criticas, consejos, explicaciones,
descripciones y con sus propias ejecuciones. La dindmica estaria marcada por un
esquema recurrente, en el que el tutor da instrucciones, el alumno ejecuta, el tutor
observa la accién del alumno y vuelve a instruir o demostrar para corregir el error que
ha advertido.

En la consecucion de un practicum reflexivo, Schon piensa diversos cauces; uno
de ellos son los seminarios. Otra via, es pedir a los estudiantes que escriban trabajos
breves expresando sentimientos y temores.

A los anteriores caminos hacia la reflexion como modelo de practicum, le
acompanan tres modelo de tutorizacion: “experimentacion compartida”, “jsigame! y
“sala de espejos”.

En la experimentacion compartida, el tutor debe ayudar al alumno a formular las
cualidades que necesita adquirir, y mas tarde, con demostraciones o descripciones,
explorar sobre las distintas formas de llevarlas a cabo. El tutor guia al aprendiz en la
busqueda de los medios y recursos mas apropiados para lograr el objetivo marcado,
produciéndose gracias a lo que Schon denomina como “indagacién colaborativa”, y
afiade que esta técnica solo tiene éxito cuando el estudiante tiene la capacidad de decir
lo que espera hacer.

En jSigame!, el tutor debe tener la habilidad de realizar una improvisacion de
una ejecucion completa de una actividad, y en esa ejecucion debe incluir el momento
para la reflexion en la accion. A través de las demostraciones, se persigue que el
estudiante interiorice lo que el pretende instruirle. En cuanto al estudiante, éste tendra
que retener en su memoria todas las fases de ejecucion para después hacerlo por si
mismo.

En la Sala de Espejos, tutor y estudiante cambian continuamente de
perspectivas: interaccion, dialogo y modelado. En todos esos cambios, el tutor debe
hacer renacer todas las confusiones e interpretaciones de sus estudiantes, para que
aprendan a ver desde otra vision los errores y el fracaso, y que sirvan de oportunidad de
aprendizaje.
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En este modelo de practicum, la funcion e intervencion del tutor es crucial, es
quién observa y se pregunta qué es lo que esté aprendiendo el estudiante, qué es lo que
va a aprender, si es valioso 0 no ese aprendizaje, como podria aprenderlo mejor, en qué
puntos se han quedado bloqueado y si es el practicum el mejor instrumento para
representar la realidad de la practica. A razon de todo ello, el tutor y el préctico son
considerados como investigadores in situ, que indagan en sus propios conocimientos y
en los del otro; se produce una combinacion, en la que el tutor demuestra y dice lo que
estd haciendo, y el estudiante escucha e imita al tutor. El objetivo de incorporar una
metodologia que propicie la puesta en publico de cada propuesta, de los pensamientos
positivos y negativos, arriesgarse, es lo que hace, segun su autor, que aumenten las
probabilidades de mejorar la capacidad de reflexion en y sobre la accién.

La dificultad que conlleva este tipo de practicum, es que existe un choque inicial
de los estudiantes y tutores a enfrentarse a sus miedos y temores, y eso requiere de un
tiempo, un reposo en todo lo que estan aprendiendo nuevo, que no se puede alterar, es
por tanto, largo en su estructura y largo en cuanto a lo que se debe generar en el mismo.
A tal efecto, se afiade que la mayoria de los centros tienen unas concepciones que no
ayudan a que se instauren este tipo de practicums, y las propias resistencias de los
estudiantes a la demanda de cualquier reflexion sobre la practica que no reporte un
resultado inmediato en su aprendizaje.

En definitiva, los rasgos esenciales del practicum reflexivo son: aprender
haciendo, la tutorizacion antes que la ensefianza, y el diadlogo entre tutor y estudiante
sobre la mutua reflexion en la accion.

La materializacion de modelos no solo afectan a los elementos curriculares, las
relaciones que entre las instituciones se establecen dan lugar a otros modelos de
practicas que es necesario que contemplemos.

Marcelo y Estebaranz (1996; 1998), recopilan cuatro modelos de préacticas:
a) Modelo de yuxtaposicion

Es un modelo maés tradicional, basado en la observacion de otros profesionales para
posteriormente imitar sus ejecuciones. El aprendiz es el que debe encargarse de conectar
la teoria con la préactica, cuya secuencia se sustenta en la formacion tedrica en primer
lugar, y a continuacién la aplicacion de lo estudiado en la institucion. En este sistema,
prevalece la universidad al ser la encargada de planificar todo el proceso. No existe una
seleccion de los centros de préacticas atendiendo a criterios, y las posibilidades
formativas se limita al acompafiamiento del tutor, cuya supervisién es altruista, no
reconocida por la administracién, y en la mayoria de los casos impuesta sin vocacion.

b) Modelo de consonancia en relacion al perfil profesional.

Se valora como necesario el dominio de destrezas y competencias por el estudiante.
Consideran que el conocimiento puede ser guiado y elaboracion entre la universidad y
el centro. Para lograr la interaccion, la formacion de tutores profesionales y mentores es
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la opcion que proponen. En definitiva, la preocupacion principal es que la formacion
que ofrezcan ambas instituciones sea la adecuada.

c) Modelo de disonancia critica.

Los estudiantes adquieren un conocimiento producto de su misma intervencién en un
contexto. Entienden que el aprendizaje no acaba con la formacion inicial, sino que es
continuo. La concepcidn de educacién permanente se inicia bajo este modelo. Consiste
en una formacién bajo la experiencia, vivencial, superando la mera imitacion. La
universidad intenta promover una actitud critica.

d) Modelo de resonancia colaborativa.

La formacién se nutre de distintas experiencias, conocimientos, practicas que
emergen o tienen lugar durante el periodo que trascurre la materia, considerando que
esta dinamica es lo que realmente forma al profesional. Su base es el aprendizaje a lo
largo de la vida, concibiendo los centros como espacios de aprendizaje y coordinacion.
La capacitacion parte de la colaboracion negociada, con la participacion conjunta de
profesionales de ambas instituciones. Se investiga e indaga sobre la ocupacién laboral.
En este caso, el tutor profesional debe asumir un papel de formador que moldea,
practica y retroalimenta.

Estos autores confiesan que salvo el modelo de yuxtaposicion, todos ya fueron
presentados en parte por Cochran-Smith (1991), de quienes se alimentaron para
reconceptualizar sus planteamientos. La sintesis de sus modelos, la ofrecemos asi:

Tabla 8:
Sintesis Modelos de Practicas Externas segun Marcelo y Estebaranz
MODELOS
ELEMENTOS DE YUXTAPOSICION CONSONANCIA DISONANCIA RESONANCIA
JUICIO
Estrategias de | Observacion e | Aprendizaje guiado. | Conocimiento Confluencia de
aprendizaje imitacion. generado en | métodos,  técnicas,
contexto real tras | experiencias para
intervencion formar al
directa. profesional.
Programa No se programa | Unidn teoria- | Vinculacion teoria- | Aprendizaje a lo
formativo la union teoria- | practica y | practica, largo de la vida,
préctica. desarrollo de | aprendizaje union teoria-préctica,
competencias. permanente y | investigacion de la
vivencial. profesion.
Relacion Prevalece el | Interaccion Interaccion Coordinacion eficaz
institucional criterio de la | institucional. institucional. y negociada,
Universidad. colaboracion de
instituciones y
profesionales.
Tutorizacion Supervision  de | Formacién de | No hay mencién. No hay mencion.
tutores altruista, | tutores para la
( ]
L 2 )




no planificada. supervision de
calidad.

Existen méas autores que han tomado como referente de sus investigaciones los
modelos abordados por Marcelo y Estebaranz (Fernandez Cruz, 2003; Gonzélez
Sanmamed et al, 2010), y que les ha servido para proponer su propio tipo de practicas.
Fernandez Cruz, (2003) ejemplifica lo que estamos comentando, elaborando su propia
propuesta de practicas denominada “Modelo de colaboracion estable”, apoyado en cinco
elementos:

- Apoyo a la colaboracion entre instituciones: se concreta en la confeccién de un
convenio que regule la relacién, cauces para la participacion y adopcion de
estrategias conjuntas y negociadas.

- Tramos del practicum: clasificado en dos, uno més dedicado a la observacion y
aproximacion inicial, y un segundo caracterizado por la intervencion
profesional.

- Supervision: apuesta por una supervision eficaz y de calidad como Unica via
para lograr las finalidades propuestas para la materia. La labor de los tutores es
vital y debe estar a la altura.

- Intervencion guiada: el profesional que atienda al estudiante en el centro de
practicas ha debido estar presente durante la planificacion y disefio del periodo
formativo.

- Evaluacion: frente a la tradicional memoria, se introduce el portfolio como
instrumento para la valoracion del aprendizaje. En el mismo, se debe incluir un
diario que recopile las conclusiones alcanzadas, el disefio e intervenciones
llevadas a cabo, las propuestas de mejora, etc.

Fernandez Cruz, presentd un modelo fruto de la reflexion de las apuestas de otros
tedricos, y por tanto, creemos que se pueden establecer patrones o similitudes. De esta
forma, encontramos que su propuesta de tutorizacion la toma del modelo de
consonancia en el que se apuesta por la preparacion de tutores. Y del mismo modo, la
coordinacion planteada para las instituciones, nos recuerda al dltimo modelo, en el que
los profesionales de ambos centros reunian posturas.

Un aspecto que se nombra desde los modelos de Marcelo y Estebaranz, y més tarde
por Ferndndez Cruz, es la predominancia de una institucion frente a otra o la
contribucién de ambas. Otro autor se suma a la diferenciaciéon de modelos segln el
grado de influencia. Entre los modelos de colaboracién entre la universidad y los
centros de préacticas, Zabalza (1998) hacen una caracterizacion de los existentes en el
mundo, y los clasifica en cuatro:

a) Modelo informal y basado en relaciones personales: los relaciona con modelos
en los que apenas hay formalizacién del practicum, en el que no existe un
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compromiso institucional de colaboracion; es mas un modelo de relacion de “t
a tu”, en el que profesores de universidad conocen a maestros en ejercicio y les
piden como un favor de caracter personal que acoja y supervise a alumnos en
practicas pero si ninguin programa formativo en mano.

b) Modelo con predominancia de la institucion formativa: lo relaciona con el
modelo espafiol, donde el practicum es propiedad, por asi decirlo, de la
universidad, y los centros de practicas quedan en segundo plano, teniendo que
aceptar los planteamientos impuestos. Esta relacién de autoridad y supremacia
de una sobre la otra, debilita el compromiso de los centros colaboradores, siendo
los estudiantes los mas perjudicados de este entramado. El mapa que se dibuja
desde este modelo de colaboracién en el practicum, explica el escaso interés de
los centros colaboradores al tener que participar en un programa configurado por
otros y del que conocen poco porque nadie se lo ha explicado.

c) Modelo con predominancia del centro de trabajo: al contario del modelo
anterior, es el centro de practicas el que determina el tipo de practicas que se
pueden realizar y bajo qué condiciones. Otra diferencia es que el practico puede
convertirse en un contratado lo que llevaria a la acogida de responsabilidades
gue en otros casos seria impensable.

d) Modelo de “partenariado equilibrado”: ambas instituciones tienen un papel
propio y asumido segun el modelo de formacion que favorece una serie de
competencias, unas desde la universidad y otras desde los centros educativos,
vinculadas al perfil profesional.

El enfoque de Zabalza se limita a los tipos de relaciones que se establecen, los
modelos anteriores, dibujan las posibles consecuencias derivadas de una orientacion u
otra. Lo ideal seria asumir el modelo de partineariado por la colaboracion
interinstitucional equilibrada, el de resonancia por las finalidades formativas que
programan, la reflexion como estrategia de aprendizaje, y el modelo de colaboracion
estable por la importancia que le concede a la supervision de tutores.

Por ultimo, queremos nombrar un trabajo realizado por Sierra y Arizmendierreta
(2007). La revision de la literatura, les permitié recopilar las tres principales tradiciones
en la relacion teoria-practica. No es una aportacion que trate de modelos de précticas,
pero quizas es interesante incluirlo por el enfoque que aporta cada uno y que puede
conllevar al establecimiento de un modelo de relacion saber con saber hacer, que es al
fin y al cabo de lo que trata la materia de préacticas externas, de poder establecer
contacto y vinculacion del periodo académico con la realidad de la profesion. Las
caracteristicas de cada tradicion son las siguientes:

i.  Tradicion aplicativa
- Concepcion causa-efecto.
- Control de la situacion didactica.
- Lafinalidad es el conocimiento de causas que generan determinados comportamientos.
- Centrada en objetivos preestablecidos.
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- Corriente conductista, positivismo.

- Se le critica que la realidad es presentada de forma descontextualizada y sin innovacion.
ii.  Tradicidn creativa

- Teoria como secundario.

- El proceso de ensefianza-aprendizaje no puede someterse a control.

- Elinterés no comprende la explicacién de la realidad, sino comprender para mejorar.

- Asume el contexto como imprevisible.

- Planteamiento de actividades y no objetivos cerrados, centrada en procesos.

- El docente no es un ejecutor, es investigador en la accién para tomar decisiones.

- Esflexible, abierto, dindmico, ofrece retroalimentacion.

- Enfoque interpretativo, critico, visién constructivista del aprendizaje.
iii. Tradicion reflexiva

- Contexto particular y cambiante.

- Abarca procesos, pero también planificacion.

- Importancia por igual de la teoria y la practica, se completan y perfeccionan mutuamente.

- El docente emplea competencias, es reflexivo y analista.

Cada tradicion se podria enmarcar con un modelo de practicas. El primero de ellos
seria un tramo formativo encasillado en la observacion, con una situacion contralada
privada de intervencion, cuya meta abarca la explicacion de fendmenos aislados. En el
segundo existe una apertura al contexto, lo que suponemos es mas real al incorporar la
imprevisibilidad de un entorno variable, el que se intenta comprender para progresar en
los aspectos que se estimen oportunos. Y por ultimo, el tercero vendria a completar
ambos, admitiendo la relacion indisoluble entre la teoria y la practica, que bajo la
planificacion y reflexion intentan idear razonamientos mas proximos al medio.

6.2 Modelos internacionales

En los afios cincuenta, ya Erikson (1950), establecia una serie de pasos en la
supervision de tutores a estudiantes de practicas externas; entre ellos mencionaba
favorecer relaciones de confianza con el alumno, potenciar la autonomia y la
autovaloracion, tomar decisiones durante la ejecucion.

Mas tarde, Bernard and Goodyear (1999), realizan una recopilacion de los
modelos existentes para la supervision de préacticas externas:

a. Modelos psicodinamicos de supervision:

Se consideran méas aconsejables para practicas de psicologia, pero pueden encontrar
elementos que sirvan indistintamente para cualquier perfil, como por ejemplo, el interés
por el crecimiento profesional. Aungue el empleo de técnicas de terapia consideran
tiene limitaciones en el campo de la educacion, consideran se puede usar cOmo recurso
para el diagndstico de casos gracias a que facilita una comprensién profunda del alumno
y de uno mismo como profesional en formacién, ayuda en la toma de decisiones en
relacion a la intervencién, facilita la comprensién de fendmenos, incluye un papel
autoreflexivo, y contribuye al desarrollo de la identidad profesional.

b. Modelos cognitivos/conductuales:

55

——
| —



Segun este modelo, el tutor tiene por objetivos establecer un conjunto de condiciones
para que se adopte un estilo determinado, se aprenda a utilizar estrategias diferentes
segun el caso, se analicen y comprendan los problemas, operativizar las intervenciones
en términos claros, dar a conocer la documentacion pertinente y los procesos, técnicas
involucrados en las actuaciones, proporcionar capacidad para producir un cambio,
aumentar la autoconfianza, y finalmente el desarrollo de la identidad profesional.
Sostienen que la estructura de las sesiones de supervision, se debe fijar en relacion a las
hipotesis y objetivos de tu modelo

c. Enfoque de sistemas:

Aborda la supervision desde una perspectiva sistémica; el alumno y el tutor forman
parte de un sistema dentro de otro sistema, donde se establecen relaciones inter-
intrapersonales. Todas las interacciones presentes en los macro y micro sistemas deben
considerarse en la relacién de supervision y en la formacién universitaria. Comparte
elementos con otros modelos, pero en este, tienen especial importancia el
establecimiento de relaciones positivas entre los implicados, definicion del grado de
rendimiento del estudiante, evaluacion de las necesidades formativas del estudiante,
fijacion de objetivos en la supervision, evaluacion de los logros del estudiante. En
definitiva, alumno y tutor participan en un proceso interactivo, desarrollo conjunto,
enfoque bidireccional, elaboracion de calendario que concrete los progresos y las etapas
para la consecucion de objetivos.

d. Modelo de desarrollo:

El principio de este modelo es la evolucion durante la accion, y el aprendizaje a lo largo
de la vida. EIl tutor evoluciona cuando supervisa y su experiencia cambia en paralelo.
Determinan que las areas que se veran modificadas tras su intervencién son:
actuaciones, competencias, técnicas de evaluacién, atencion a diferencias individuales,
orientacion teodrica, objetivos y plan de intervencidn, ética profesional. A medida que
los alumnos se desarrollan profesionalmente, su confianza aumenta, su
autoconocimiento.

e. Modelos integrados:

Hacen hincapié en la intervencion directa, instruccion, informar del proceso al alumno,
favorecer la actuacion como profesionales, detectar las dificultades de los alumnos y
orientar en las intervenciones. El llamado Modelo de Discriminacion estaria dentro de
este grupo, el cual asume que el estudiante en formacion lleva consigo habitos y
habilidades que requieren de integracion con las nuevas metodologias de actuacion y
desarrollo. Las orientaciones que proporciona el tutor deben estar apoyadas en un marco
de enfoque filoso6fico, pragmatico para la supervision.

Realizada esta recopilacion, algunos autores, entre ellos, Kaufman y Schwartz
(2003) se preguntan si hay un modelo mas eficaz que otro. A esto responden, que faltan
investigaciones que evidencien los resultados de supervision con cada modelo, es decir,
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un estudio de seguimiento. Sin embargo, consideran que existen elementos esenciales
para cualquier modelo de supervision: proporcionar instrucciones, ofrecer pautas
durante la intervencion, favorecer experiencias précticas y retroalimentacion, evaluar
continuamente las competencias profesionales y sociales de sus alumnos, establecer
contacto con los tutores y facilitar el crecimiento profesional y personal del estudiante.

Otro modelo es el que plantean Luke y Bernard (2006), una adaptacion del
Modelo de Discriminacion (Bernard 1979; 1997), que fue desarrollado como marco
para ayudar a los tutores noveles; aunque carecia de fundamento tedrico en su inicio,
proporcionaba una estructura para la supervision.

Mas tarde el modelo de discriminacion fue completado, y se presentaba como un
modelo de rol social, en el que se describen diferentes posturas/roles que puede asumir
un tutor de cara a estimular la identidad profesional de sus alumnos de précticas. Los
roles pueden ser tres:

- Maestro: el tutor proporciona instrucciones, modelos, ofrece retroalimentacion y
evalua.

- Consejero: pide a los alumnos de practicas que reflejen en su labor sus
pensamientos, actitudes, realidad interna. No explica como actuar, sino que
ayuda a sus estudiantes a traves de la reflexion.

- Consultor: actia como un recurso, una ayuda para crear confianza en el alumno,
identidad profesional, etc.

Junto a estos roles, especifican que existen tres focos en la supervision:

- Foco de intervencion: incluye el asesoramiento, consultoria, capacidad para
toma decisiones en el aula, evaluacion de necesidades, coordinar iniciativas.

- Foco de conceptualizacion: comprension del alumno, conexion de actividades,
planificacion, evaluacion, eleccidn intervenciones adecuadas

- Foco de personalizacion: adaptabilidad a diversidad de contextos, asertividad.

Y por ultimo, afiaden una serie de dominios, es decir, puntos de partida para el
comienzo de la supervision: asesoramiento individual, intervencion gran grupo, asesoria
y consultaria.

De acuerdo con este modelo, la relacién de supervision se plantea en una matriz
3X3X4, tres tipos de roles o funciones del tutor, tres focos de supervisién y cuatro
dominios o puntos de partida; la tarea del tutor es determinar el dominio que se estaria
desarrollando en la sesién de supervisidn, y a continuacion, elegir el rol y el foco.

Por su parte, Peterson y Deuschle (2006), presentan un modelo para la supervision
de estudiantes de educacion sin experiencia en la docencia. Este modelo se fundamenta
en los hallazgos de dos estudios que insisten en la importancia de preparar
adecuadamente a los estudiantes. EI modelo consta de cuatro componentes:
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a. Informacién: se refiere a la necesidad de intercambio de informacidn entre los agentes
que intervienen en las practicas externas. Las visitas de los tutores académicos deben
incluir un contacto, aunque sea breve, con el director del centro. Los tutores
profesionales pueden informar a la universidad de los componentes del programa de
practicas que pretende ofrecer una experiencia profesional. La informacion del
programa de précticas de la universidad se puede comunicar a los tutores profesionales
y directores en eventos de capacitacion, folletos informativos, conversaciones cara a
cara.

b. Inmersion: si los futuros titulados deben responder a los retos profesionales, lo ideal
es que los estudiantes comiencen a actuar en el centro docente desde el comienzo de las
practicas; recomiendan que las intervenciones se inicien transcurridas 25 horas de
observacion.

c. Observacion: en el modelo de supervision, se incluye trabajo para la observacién del
comportamiento del alumnado y de la cultura escolar.

d. Estructura: el éxito en las experiencias practicas dependen de la inversion del tutor,
del asesoramiento, el modelado, la capacidad para ofrecer retroalimentacion.

Cook y Somody (2012), presentan un estudio cualitativo de experiencias de
supervision de tutores con un programa basado en el modelo PARM. Se disefié para
hacer frente a las necesidades de los tutores, incorporando conceptos de modelos de
supervision ya implantados y modelos de desarrollo de supervision para maestros. Se
aborda en cinco pasos:

- Preobservacion, observacion, analisis de datos, proporcionar retroalimentacion,
y analisis de las sesiones de supervision.

Para valorar el modelo, se solicitd colaboracién a 12 participantes que habian
empleado su metodologia en la supervision. A través de entrevistas, los tutores
describieron su experiencia de supervision mediante el modelo en los siguientes
términos:

- Relacién entre tutor-estudiante, que incluye las categorias de prestar apoyo,
trabajo en equipo, proporcionar retroalimentacion, accesibilidad y promocion.

- Relacién de la persona supervisada con los alumnos que atiende durante su
periodo de préacticas externas, que contiene las categorias de apoyo,
accesibilidad y promocién.

Hasta el momento se han descrito modelos que pueden emplearse por ambos tutores,
académicos y profesionales, pero existen propuestas especificas segun el perfil.
Ockerman, Mason y Chen-Hayes (2013), presentan el modelo CAFE para tutores
académicos. Describen a estos tutores como agentes de cambio, y para ello, apuestan
por trabajar los siguientes temas a través del modelo:

- Toma de decisiones criticas
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- Competencia multicultural.

- Defensa.

- Liderazgo.

- Colaboracion.

- Estrategias basadas en datos.

La metodologia para lograr que el tutor CAFE se convierta en un agente de cambio,
es abordar los temas desde una perspectiva sistémica, bajo la flexibilidad profesional y
reflexion personal en casos précticos, ejerciendo la critica constructiva en las
actuaciones que realiza el estudiante.

Afadido a la anterior, detallan una serie de areas en las que evaluar los aprendizajes
y habilidades de los estudiantes de practicas externas:

1. Estar disponible: los estudiantes de practicas deben estar disponibles para los
interesados, deben ser una parte integral del centro y agentes del cambio. Se recomienda
que asistan a conferencias, y eventos académicos diversos.

2. Deben comprender como la politica nacional y local repercute en su trabajo: deben
ser capaces de formar a estudiantes para que analicen los cambios sistémicos,
identifiquen la legislacion que afecta a la escuela y de qué manera. Una propuesta que
sefialan es, que los estudiantes escriban cartas a politicos.

3. Investigar las mejores practicas basadas en la evidencia, disefiar e implementar la
intervencion dirigida a paliar la brecha entre la escuela y la sociedad (atencion a la
diversidad, multiculturalidad)

4. Entrenamiento en evaluaciones: proceso, percepcion y resultados segin datos. Los
estudiantes pueden elaborar encuestas, cuestionarios, hacer entrevistas, et como medio
de recogida de datos antes, durante y despues de sus intervenciones, para determinar la
eficacia de sus actuaciones, las unidades elaboradas, las agrupaciones propuestas, la
programacion.

5. Compartir los datos y recomendaciones con las partes implicadas, insistiendo en la
importancia del intercambio de informacion y coordinacidén entre tutor académico y
profesional.

A pesar de no existir evidencias empiricas del alcance de este modelo, los
autores lo presentan como una solucion para acabar con la brecha entre lo que se ensefia
en la facultad y lo que ocurre en la realidad. EI aumento de la ratio estudiante/tutor, la
falta de orientacion profesional en la universidad, la ambigiedad de roles y expectativas
en la supervisién en préacticas externas y las limitaciones en el asesoramiento en la
institucion formadora, son problematicas detectadas por los autores, quienes desean
cambiar el enfoque de supervisién en la universidad, buscando un agente mas centrado
en el cambio. EI modelo CAFE, basado en la identidad profesional y la aplicacién
practica, pretende capacitar a los estudiantes para los desafios actuales.

59

——
| —



Por otra parte, Wood y Dixon Rayle (2006), se centran en un modelo: TFG,
especifico para el asesoramiento que prestan los tutores profesionales a estudiantes de
ensefianza y pedagogia. Parten del supuesto que las exigencias a asumir por los tutores
son cada vez mayores, asi como las funciones a desempefiar, por lo que se requiere de
un modelo de supervision eficaz, que prepare a sus estudiantes en cuanto a
conocimientos y roles profesionales. Consideran que los modelos actuales y las teorias
de supervision y asesoramiento no reflejan las necesidades de estos profesionales ni las
funciones que tendrdn que asumir, en tanto opinan que no abarca la planificacion
académica, la ejecucion de programas de orientacion integral, evaluacion, charlas con
familias y docentes, ensefianza en el aula. Del mismo modo, las propuestas actuales
tampoco contemplan los sistemas o contextos en los que incide la supervision (micro-
macrosistemas), ni los diferentes agentes (alumno, familias, docentes).

Los fundamentos tedricos del modelo son, principalmente, la Teoria de
Sistemas, seguido de las evidencias empiricas derivadas de modelos clinicos de
supervision, y los conceptos del Modelo de Discriminacion antes descrito. Todas estas
aportaciones, perfilaron los principios teoricos de este modelo, y que recogemos a
continuacion:

1. La supervision es un proceso en el que las metas y las funciones del tutor se
determinan en un contexto maltiple, sistémico.

2. Conexion entre los objetivos de supervision, las actividades planteadas a los
estudiantes en Practicas Externas y las funciones del tutor.

3. Acuerdo compartido sobre actitudes, expectativas y resultados, como fruto de
negociaciones ente la universidad el tutor profesional y el estudiante.

4. El éxito de la supervision de Practicas Externas depende de la capacidad para trabajar
desde los diversos sistemas que abarca la profesion.

Ademas de los fundamentos, el modelo propone cinco funciones principales para
el tutor profesional:

a. Evaluador: ofrecer retroalimentacién constructiva al estudiante, incidiendo en las
cualidades o actuaciones que contribuyen al desarrollo profesional.

b. Asesor: similar a un consultor experto, con objeto de ofrecer orientacion en la toma
de decisiones.

c. Coordinador: la sefialan como fundamental. Requiere de una variedad de actividades
profesionales, en las el tutor sistematizara experiencias practicas al estudiante.

d. Profesor: en ocasiones, un tutor también debe instruir, lo que demanda ejercer como
“maestro” dirigiendo a un alumno con los procedimientos adecuados.

e. Mentor: ayudar en la iniciacion profesional, equilibrar las habilidades del estudiante
con las exigencias laborales.
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Finalizada la descripcion de cada propuesta, realizaremos un analisis
comparativo de las posibles ventajas y limitaciones que presentan los modelos
recabados. Para ello, nos valdremos de un conjunto de categorias, que nos permitiran
delimitar su idoneidad. Dicha informacion la mostramos en la siguiente tabla:

Tabla 9:
Sintesis modelos de practicas internacionales
Roles/ Evidencias Fundamentos Hreas de | Estudio previo a su | Valido para
funciones del | empiricas de su | tedricos trabajo con | implementacién tutor académico
MODELO tutor aplicacion estudiantes y profesional
Modelos
psicodindmico X X
Modelos
cognitivos/conduct F 4 x F 4
uales
Enfoque de
sistemas x x x x
Modelos de
desarrollo F 4 x x F 4
Modelos
integrados »® x X X
Luke y Bernard
(2006), Modelo de
orientacion x x X
escolar
Peterson y
Deuschle  (2006),
Modelo de »® »® »® »®
supervision ~ en
educacion sin
experiencia
docente
Cook y Somody (--
-), Modelo PARM F 4 F 4 x x F 4 F 4
Cook y Somody (--
-), Modelo SAAFT F 4 x F 4
Ockerman, Mason Especifico  Tutor
y Chen-Hayes F 4 x x Académico
(2013),  Modelo
CAFE
Wood y Dixon Especifico  Tutor
Rayle (2006), F4 F 4 F 4 Profesional
Modelo TFG

A simple vista, la tabla nos muestra una radiografia de cada modelo, pero
debemos explicar con mas detalle toda esta informacién. Comenzando con los cinco
primeros, hemos de destacar que los autores nos ofrecian una sintesis, y puede que se
haya omitido datos; con respecto a la categoria Areas para trabajar con los estudiantes,
ésta no aparecian explicitas como tal; los autores sefialaban posibles funciones del tutor,
y entendemos que para abordar esos cometidos, se centraran en una serie de contenidos
y actividades con los estudiantes, pero éstas Ultimas no aparecen descritas.

En el modelo de orientacion escolar, si aparecen explicados los roles del tutor y
las areas a trabajar con los estudiantes, que en este caso denominan como Focos de
supervision, que suponemos los entienden como espacios, contenidos y habilidades que
se trabajaran en las sesiones de supervision.
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En el modelo de supervision para estudiantes sin experiencia en la docencia
sucede una situacion ya descrita, nombran sus cuatro componentes, exponiendo las
obligaciones del tutor, algunos de los contenidos que abordarian en cada uno de los
componentes, pero no aparecen esbozados con independencia unas funciones y las areas
de trabajo. Como aspecto positivo a destacar, este modelo si que realiza un estudio
previo a su implementacion, lo que permite tener una primera toma de contacto e incluir
mejoras derivadas del estudio piloto.

El modelo PARM aparentemente es el mas completo, en tanto se elabora gracias
a las aportaciones de un estudio, y se presentan hallazgos sobre su implementacion. Sin
embargo, las funciones del tutor no se pormenorizan con la precision que lo hacen en
otros modelos, y las areas de trabajo las hemos extraido de las aportaciones que
realizaban los tutores en el estudio sobre la aplicacion del modelo, pero no aparecen
especificadas.

Las dos dultimas propuestas, CAFE y TFG, comparten caracteristicas
importantes, como por ejemplo que uno se disefia para tutor académico y otro para tutor
profesional. A pesar de no incluir estudios previos para su elaboracion e investigaciones
posteriores sobre su aplicacion, si que puntualizan las teorias en las que se apoyan, los
roles que asume el tutor y las areas de trabajo de estudiantes.

Como opinién personal, entendemos que es crucial conocer los principios
teoricos en los que se sustenta el modelo, para de esta forma, fundamentar las decisiones
y perspectiva del tutor en la relacion de supervision. Del mismo modo, es fundamental
saber el papel que desempeniara el tutor a través de ese modelo, gracias a la recopilacion
de sus funciones. Y por ultimo, tras conocer la teoria y la funcion, es necesario conocer
los campos en los que se centrara la actuacion del agente formador, es decir, las areas en
las que trabajaran tutor y estudiante.
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CAPITULO 3

Tipos de formadores: funciones y competencias

1. LA FIGURA DEL FORMADOR

Definir a un formador es una tarea delicada, ya que hablamos de un perfil que
goza de gran tradicion, pero a su vez, es difuso. Vaillant y Marcelo (2001), consideran
que la formacion de formadores es un terreno poco explorado, aunque en esta
afirmacion no estamos del todo de acuerdo; en nuestra opinion, si existe indagacion y
multitud de propuestas e investigaciones en torno a los formadores, lo que no esta
conseguido es una definicion clara de quién es este profesional, en tanto, se diluye con
otros perfiles muy similares entre si. Esta falta de claridad afecta sin duda a sus
funciones y competencias: si no tenemos una definicion de un profesional en concreto,
¢como saber qué le compete 0 no?

A la hora de clarificar qué es un formador, algunos lo entienden como docente
(Gil y Alvarez Irarreta, 2010; Navio, 2005), otros, como asesor (Ferreres et al., 1998), y
otras propuestas lo igualan a tutores de practicas externas o a mentores (Gérard, 2000;
Marcelo, 1999; Tejada, 2002, 2007; Vaillant y Marcelo, 2001).

Observamos que diversos perfiles se incluyen en lo que se denomina como
formador, habra que averiguar las funciones y competencias de cada agente y valorar las
particularidades de cada profesional, dado que, aunque todos son formadores,
suponemos que cada cual tendréd un escenario y una actuacién en concreto.

Por su parte, Tejada (2007, 2009), consciente de la multitud de perfiles que
encierra un formador, abarca todos los roles en lo que denomina como “responsables de
formacion”. A nivel global, define este colectivo como profesionales de diferentes
titulaciones y cargos, que han adquirido competencias en materia de formacion, con un
marco que no esta totalmente claro, pero que en general, elaboran y gestionan planes
formativos. Reconoce sus dos campos de actuacion como: pedagogico-didactico y
pedagdgico-organizativo, y expresa que segun el perfil del formador, éste puede tener o
no interaccion con los destinatarios. Afirma que el mayor reto al que se enfrenta un
formador es capacitar a personas con perfiles profesionales que cambian rapidamente
como consecuencia de las transformaciones del contexto social.

Entendemos que la actuacion del formador es polifacética, por ello, sus aptitudes deben
ser amplias para lograr adaptar su actuacion a destinatarios con capacidades diversas y
lineas profesionales heterogéneas.

Vaillant (2002), aclara que la formacion de formadores consiste en la
preparacion de docentes de formacidn inicial y permanente, por lo que, realizan tareas
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de innovacion, asesoramiento, planificacion y ejecucioén. Aunque el autor nos habla de
las posibles funciones y competencias que tiene un formador, también nos esta
facilitando informacion acerca de los contextos en los que se inserta: formal, no formal
e informal. Por lo tanto, se corroborariamos la idea expuesta por el autor anterior, que
hablaba de pluralidad de destinatarios y actividad instructiva.

Imbernon (2004), considera que el formador tiene un papel de mediador en
cuanto ofrece un conocimiento para solucionar un problema en su contexto profesional.
Ademéas de este papel como facilitador, el formador de formadores debe conocer
diferentes teorias, modelos o estrategias para preparar a los que seran los fututos
formadores. Lo definen como un profesional que esta inmerso en ocupaciones y niveles
educativos distintos, y que estd capacitado y acreditado para su labor, posee
conocimientos tedrico-practicos, compromiso con la profesion, capacidad e iniciativa
para aprender e innovar en su campo, por lo que, no es solo un especialista de una
materia (Vaillant, 2002; Vaillant y Marcelo, 2001); consideramos que se comete el error
de pensar que el dominio del contenido basta para ser un formador, pero la cuestion es
que abarca mas. En definitiva, es un mediador entre el conocimiento y los formandos.

En sintesis, podemos decir que un formador se inserta en el &mbito formal, no
formal e informal, engloba diferentes perfiles profesionales y funciones, los
destinatarios de su accion provienen de titulaciones, ocupaciones y edades
heterogeneas, y por ultimo, es una profesion que requiere adaptacion continua a los
cambios contextuales.

2. FUNCIONES Y COMPETENCIAS DE LOS FORMADORES

Anteriormente observamos, que al definir al formador éste presentaba formas
distintas, por tanto, segun las tareas a desempefar, el contexto o el pablico al que se
dirige, nos encontraremos con un tipo de formador u otro. Para clarificar los diferentes
tipos de formadores, indagaremos las funciones que deben asumir y las competencias
que se derivan de las mismas (Blain, 2007; Bou Mir6, 2002; Casamayor, 2007; Cela,
2007; Day, 2005; Del Pozo, 2012; Dupont y Reis, 1991; Ferrandez , 2000; Hedegaard y
otros, 1991; Imberndn, 2004; Jiménez, 1996; Marcelo, 1999; Navio, 2005; Rubio y
Alvarez Irarreta, 2010; Tejada, 2007).

Existen determinadas funciones y tareas que son universales para cualquier
formador; Tejada (2002; 2007), plantea una serie de funciones clave, que nos serviran
de esquema vertebrador para el resto de perfiles:

Funcion de planificacion: incluye el disefio, y adaptacién de la actividad a sus
destinatarios.

Funcion de evaluacion: evaluacién de la formacion impartida, verificacion de los
aprendizajes adquiridos por el grupo.
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Funcidn de gestion-coordinacién: participacion en la dinamica del centro para favorecer
el desarrollo organizativo, mejora de la formacién que se imparte, crear y mantener
relaciones con el centro o entorno profesional.

Funcién de investigacion-innovacion: andlisis del propio desempefio, incorporacion de
las sugerencias al proceso formativos, contribuir a la calidad de la formacion.

Esteban y Di Bartolomeo (2002), realizan otra division de las funciones del
formador en dos grandes bloques: a) Definir, gestionar, disefiar, organizar, y b)
Planificacion y ejecucion de las tareas formativas. Un bloque de obligaciones coincide
con la anterior propuesta, que es la de planificar la accion formativa, en la que se podria
incluir todo lo relacionado con la organizacién y seleccion de contenidos, definicion de
objetivos acorde a las caracteristicas de los destinatarios, secuenciacion de tareas de
menor a mayor nivel de complejidad, averiguar la validez formativa del contenido,
valorar los espacios y medios disponibles y necesarios, su la distribucién temporal, etc.,
y en todo ello, debe considerarse la importancia de favorecer un aprendizaje consciente,
autovalorar el proceso instructivo, llegando al aprender a aprender y el disefio de un
contenido partiendo del interés y conocimiento del estudiante y no de la disciplina,
utilizacion variada de técnicas, metodologia y actividades.

Unido a la adecuacion y seleccion apropiada de contenidos, la temporalizacion o
la prevision de recursos y espacios, consideramos que debemos detenernos en una
cuestion que es de sumo interés: motivar al destinatario, despertar su interés. Algunos
expertos, incorpora el componente motivacional previo al disefio e intervencion,
impregnando cada accion y fase del proceso formativo buscando la creacion de un clima
adecuado que promueva la indagacion, el descubrimiento, formulacién de preguntas,
etc.

La funcion de evaluacion es otra obligacion fundamental, en particular de las
mas conocidas y nombradas, ya que, a nivel personal, existe la concepcion erronea de
que el sistema educativo y la formacion en general solo se limita a la evaluacion, y sin
examinar no existe una apropiacion del conocimiento. De este modo, teniendo en
cuenta la larga tradicion como funcidn, los aspectos que se incluyen en esta funcion son
varios: comprobar el nivel de aprendizaje, seleccion de instrumentos apropiados segun
el pardmetro a valorar, pero también la evaluacion de si mismo como formador, del
clima de grupo y del curso. Tener en cuenta los distintos momentos de la evaluacion es
también de gran importancia, saber qué instrumentos se van a emplear para la
evaluacion inicial, continua y final (Tejada et al, 1996) y del mismo modo, valorar qué
impacto ha tenido la formacion (Navio, 2005).

Otra funcidn, es la de gestion y coordinacion, que englobaria la colaboracién
entre instituciones y profesionales, la seleccion de los formadores, y reclutamiento de
los aprendices.

En la funcién de organizacién y ejecucion de la formacion, se incluiria la
interaccidn entre formador y formando para trasladar los contenidos, las actividades, los
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objetivos, establecer lazos y colaboracién con el centro, distribucion de las tareas entre
los formadores en caso de existir mas de uno y la evaluacion (Gairin, 1997). A lo
anterior, algunos afiaden que debe incluirse la reflexion, primero como un paso previo
para la intervencion, donde el formador piensa como estructurar los contenidos,
objetivos seleccionados, y como un paso intermedio, en el que se debe meditar durante
la accion como se estd llevando a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje
(Goicoechea, 2007;). Otras funciones durante la imparticién, ademas de la cuestion
motivacional ya citada, seria tareas como informar sobre los objetivos o métodos,
sintetizar y hacer demostraciones, orientar a lo largo de las sesiones segun las
observaciones, aclaracién de contenidos y atender las peticiones que surjan, personalizar
las clases a cada estudiante, socializarse con el grupo y crear un clima participativo,
organizar y controlar los grupos indicando tareas, tiempos, velar por el cumplimiento de
lo propuesto.

Tras conocer las funciones generales de un formador, es necesario que
desglosemos las posibles competencias que se derivan de cada una de sus obligaciones.
A continuacion, presentamos una tabla que puede servir de marco para cualquier
formador:

Tabla 10:
Sintesis Funciones y competencias asociadas

Funciones Competencias asociadas
Capacidad para la seleccidn, disefio de contenidos,
Funcion de planificacion adaptacion de materiales a destinatarios, eleccion de

espacios y medios segun los propésitos marcados,
destrezas en la distribucion temporal de tareas,
habilidades para detectar motivaciones e intereses y
planificar partiendo de estas premisas, utilizacion
variada de estrategias, capacidad autoreflexiva.

Ser capaz de valorar la propia accién, comprobar los
Funcion de evaluacion aprendizajes adquiridos en el grupo, habilidad en la
eleccion de momentos e instrumentos de evaluacion,
detectar la incidencia de la formacion y la pertinencia
de los elementos empleados durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje,

Funcion de gestion- | Capacidad de negociacién y liderazgo, destrezas para
coordinacion establecer contactos, detectar necesidades de la
institucion, capacidad de coordinacion con los
miembros de la organizacion, seleccion de agentes
formadores y participantes.

Funcion de desarrollo de la | Capacidad para ensefiar lo que se pretende, habilidades

formacidn comunicativas, distribucion de tareas/espacios/tiempos
coordinada y apropiada, aptitud para la sintesis,
seguimiento del proceso, demostraciones,
personalizacion.

Funcién motivadora Facultades para estimular al grupo, ofrecer autonomia,

partir de las experiencias y necesidades de los
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individuos, valorar el crecimiento y progresion de cada
uno, incorporar las peticiones que surjan.

Funcidn orientadora Guiar el proceso de ensefianza-aprendizaje, atender las
demandas del grupo, ofrecer retroalimentacion.

Funcion innovadora, | Capacidad para reinventarse, ofrecer metodologias y

investigadora recursos  alternativos,  habilidades para la

reinterpretacion y creacion de productos novedosos.

Ademés de la revision de la literatura, se ha consultado el Certificado de
Profesionalidad de la especialidad del formador y hemos comprobado que la
informacién coincide en su mayoria con la apuesta de los autores, y que esta reflejada
en la tabla; la Unica apreciacién que nos gustaria mencionar, es que se incluye la
competencia de tutorizar.

Una vez conocidas las funciones, y las competencias que se desprenden para un
formador en general, debemos averiguar si existen particularidades para las actuaciones
especificas de este profesional.

2.1 Funciones y competencias del Docente

Para comenzar, nos gustaria nombrar las caracteristicas del perfil profesional del
docente descritas en el Libro Blanco de Magisterio (2005: 194):

— Ha de ser el organizador de la interaccion de cada alumno/a con el objeto de
conocimiento.

— Debe actuar como mediador para que toda la actividad que se lleve a cabo
resulte significativa y estimule el potencial de desarrollo de cada uno de los
alumnos/as en un trabajo cooperativo del grupo.

— Tiene que ser capaz de disefiar y organizar trabajos disciplinares e
interdisciplinares y de colaborar con el mundo exterior a la escuela.

— Ha de ser un profesional capaz de analizar el contexto en el que se desarrolla su
actividad y planificarla, de dar respuesta a una sociedad cambiante.

— Debe estar capacitado para ejercer las funciones de tutoria, orientacion de los
alumnos/as y evaluacion de sus aprendizajes.

Existen semejanzas entre lo que se expresa en el Libro Blanco, y las funciones de un
formador recopiladas en la tabla: debe ser capaz de disefiar actuaciones, trabajar en
equipo, transmisor del proceso educativo y la evaluacién del mismo, adecuar su
actividad al contexto y las necesidades de sus educandos, llevar a cabo funciones de
tutorizacion, entre otras. Asi mismo, un futuro docente debe poseer un conocimiento
amplio de la etapa en la que va a trabajar y de las materias a impartir, dominio en el
disefio de trabajos interdisciplinares y formacion metodoldgica, en tanto se considera
que el maestro no solo es quién ensefia, sino que debe ser generador de conocimiento en
el contexto en el que desarrolle su labor.
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En general, a los docentes se les considera los agentes principales para la
programacion o disefio de materiales, planificacion, desarrollo del proceso de
instructivo, y la evaluacion del curriculum (Navio, 2005; Tejada, 2007: Vaillant y
Marcelo, 2001). Otros autores circunscriben la profesién docente en la formacion inicial
(Dupont y Reis, 1991; Proenca, 1991), pero no estamos de acuerdo con esa limitacion,
ya que, en la educacién no formal identificamos la formacion profesional o continua y
el formador ocupacional. Estos Gltimos asumen un papel de profesionales con cierta
experiencia profesional, que organizan la ensefianza ocupacional y continua, para
capacitar a formadores en conocimientos y competencias especializadas (Marcelo,
1999; Tejada, 2007; Vaillant y Marcelo, 2001)

Hernandez y Sancho (1989), junto a la concepcion del rol del docente para ensefiar,
transmisor de conocimientos y evaluador, también contemplan como funciones estar
comprometido con la institucion, participar y promover innovaciones; asi mismo,
asocian al docente una capacidad como un investigador, lo que podria reforzar su papel
como agente de cambio. En esa funcion de docente como investigador, el profesional
debe cuestionarse problemas que surjan en la practica, contrastar posible soluciones y
segun los resultados que vaya obteniendo, establecer planteamientos o propuestas. Esto
supone un rol de ensefiante reflexivo, quien no es solo un transmisor de conocimiento,
es critico, que investiga el conocimiento que se lleva y construye en el aula. Por lo
tanto, un conjunto de funciones serian la de reflexion, investigador y agente critico del
cambio.

En resumen, las funciones del formador propuestas anteriormente como marco
general son las que debe asumir un docente, bien de formacion inicial o permanente.
Como especificas, creemos que habria que destacar las siguientes:

Tabla 11:
Sintesis funciones del docente y competencias asociadas

Funciones del Docente Competencias del Docente
Capacidad para supervisar al estudiante,
Funcion de tutorizacion mejorar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, orientar a familias.
Funcién comunicativa Habilidades de oratoria, saber expresar lo

que pretende, transmitir mensajes con
éxito, escucha activa.

Ademas de la labor de investigacién por conocer las funciones de un docente
creemos conveniente en averiguar otras posibles competencias ademas de las descritas
en el marco general. Para ello, tendremos en cuenta diferentes referentes normativos, el
Libro Blanco del Titulo de Grado en Magisterio (2005) y las Ordenes que regulan el
Titulo de Maestro (ORDEN ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se
establecen los requisitos para la verificacion de los titulos universitarios oficiales que
habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria; ORDEN
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ECI1/3854/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la
verificacion de los titulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la
profesion de Maestro en Educacion Infantil), y teoricos, una revisién profunda
planteada por Zabalza (2007), de las competencias generales y especificas para los
docentes, y textos de Tejada (2007), y Day (2005). Toda esa informacion, la

integraremos en una tabla, y a continuacion, la comentaremos.

Tabla 12:

Sintesis competencias segun revision de la literatura

Competencias
generales

Competencias especificas asociadas

Planificar el
proceso de
ensefianza-
aprendizaje

a. Comprension de la complejidad de los procesos educativos (fines y funciones de la educacion y del sistema
educativo, teorias del desarrollo y del aprendizaje, rol docente...).

b. Prevision o anticipacion del proceso a seguir.

¢. Conocimiento de los contenidos que hay que ensefiar, comprendiendo su singularidad epistemoldgica y la
especificidad de su diddctica.

d. Contextualizacion y organizacién del proceso de ensefianza, considerando el marco de los paradigmas
epistemoldgicos de las dreas, y con unma vision inlegrada de los saberes disciplinares, (ransversales y
multidisciplinares adecuados al nivel educativo.

e. Procesos de documentacion y evaluacién.

f. Respeto a las diferencias culturales y personales de la comunidad educativa

Seleccionar 'y
preparar  los

a. Conocer las dreas curriculares y su relacion interdisciplinar.
b. Seleccion, secuenciacion y estructuracién de los contenidos didicticos o construir materiales didacticos y

contenidos ulilizarlos en el desarrollo de las distintas disciplinas
disciplinares c. Presentacion de los contenidos.
d. Disefio y desarrollo de proyectos educativos y/o programaciones que permitan adaptar el curriculum al contexto
sociocultural.
Ofrecer a. Transmision y codificacion adecuada del mensaje: la idea que deseamos transmitir, la codificamos y
informacion ~ y | transformamos en un mensaje para ofrecerlo a los estudiantes.
explicaciones b. Comprensibilidad de los que quiere explicar: es dejar claro lo que quiere explicar el docente, sin dudas, lagunas

comprensibles y
bien
organizadas

ni repeticiones redundantes.
¢. Organizacion interna de los mensajes: es dotar de sentido al tema o explicacion.
d. Componente afectivo de los mensajes

Manejo de las
TIC

a. Capacidad para utilizar e incorporar las tecnologias de la informacion y la comunicacion en las actividades de
enseiianza-aprendizaje.

Disefio  de la
melodologia y
organizacion de
las actividades

a. (apacidad en la toma de decisiones sobre las actividades.

b. Organizacion de los espacios.

¢. Seleccion de métodos entre los existentes segiin cada tarea.

d. Seleccién y puesta en desarrollo de actividades y tareas

e. Capacidad para realizar actividades en el marco de una educacion inclusiva
f. Capacidad para promover el aprendizaje auténomo.

Comunicacién y
relacion

a. Fleccion de estilo docente.

b. Implicacion e interaccion con alumnos.

¢. Empatia y clima de aula

d. Capacidad de relacién, comunicacion y de equilibrio emocional.

Tulorizar 0

a. Eleccion y desarrollo del tipo de tutoria.

compelencia b. Habilidades personales, afectivas, empatia, accesibilidad y paciencia.

Lutorial ¢. Organizacién de alencion a alumnos seglin ndmero, espacio y liempo.
d. Planificacion de tulorias
e. Capacidad para desempefiar la funcion tutorial, orientando a alumnos y padres y coordinando la accién
educativa.

Evaluar a. Planificacion de las fases de la evaluacion, recogida de informacién, valoracion de los datos y tloma de decisiones.
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b. Eleccién del criterio de evaluacion mds adecuado y en coherencia con las tareas planteadas.

c. Ejecucion de la evaluacion desde una perspectiva pedagdgica, como elemento propulsor de la mejora de la
actuacion docente y el aprendizaje del estudiante

d. Ajustes o inclusion de mejoras delectadas tras la evaluacion

Reflexionar e
investigar sobre
la educacion

a. Reflexion sobre la docencia, investigar sobre la docencia y publicar sobre la docencia

b. Capacidad para analizar y cuestionar las concepciones de la educacion

c. Participar en proyectos de investigacion relacionados con la ensefianza y el aprendizaje, y realizar propuestas de
innovacion encaminadas a la mejora de la calidad educativa

Identificarse con
la institucion y
trabajar en
grupo

a. Saber y querer trabajar en equipo y en una institucion: es querer colaborar en grupo con oiras personas e
identificarse con la institucion con la que trabajas.

b. Trabajo cooperativo, solidaridad, apoyo mutuo: en el trabajo conjunio hay que mostrar ciertas habilidades para
lograr el objetivo comun.

c. Capacidad para coordinarse, trabajar en equipo con los compafieros, compartiendo saberes y experiencias

d. Capacidad para colaborar con la comunidad educativa y el entorno

Desarrollo
profesional,
educacion  en

a. Compromiso de potenciar una educacion integral y la calidad del proceso educativo
Asumir la dimension ética del maestro potenciando en el alumnado una actitud de ciudadania critica y responsable
b. Capacidad para promover con el alumnado la construccion de reglas de convivencia democrética, y resolucion de

valores. problemdticas y conflictos interpersonales.

c. Disefiar y regular espacios de aprendizaje en contextos de diversidad y que atiendan a la igualdad de género, a la
equidad y al respelo a los derechos humanos.

d. Tener una imagen realista de si mismo, actuar conforme a las propias convicciones, asumir responsabilidades,
tomar decisiones.

e. Capacidad para asumir el desarrollo profesional conlinuo, la autoevaluacion de la préctica docente

El primer grupo de competencias se asocian a la funcion de planificacion del
marco general de las funciones del formador; las competencias especificas que se
derivan de la competencia general son compartidas por la recopilacion tedrica, asi como
de la normativa, ya que en el Libro Blanco se citaban como competencia especifica la
comprension del proceso educativo y la epistemoldgica de las disciplinas, y como
competencias del “Saber hacer” la organizacion integrada de los saberes con los
contenidos didacticos, y el respecto a las diferencias personales y sociales. Del mismo
modo, en las Ordenes que regulan los estudios de Maestro en Infantil y Primaria
también se contempla la capacidad para comprender las areas curriculares de la etapa
educativa, y la inclusién de la diversidad.

El segundo bloque de competencias se relaciona con las funciones de
planificacion y comunicacion del marco general; sus competencias especificas consisten
en la eleccion de materiales, recursos, secuenciacion de los contenidos en relacion a un
orden y seleccion de un método que contemple la educacién inclusiva, gracias a la
capacidad de adaptar el curriculum a la diversidad de sus destinatarios y contexto. Estos
aspectos se nombra en la teoria, en las competencias especificas del “Saber hacer” del
Libro Blanco, y en las Ordenes.

La tercera competencia se asocia con la funcién de desarrollo de la formacién, y
todas las competencias especificas se han tomado de las aportaciones tedricas, ya que no
se ha encontrado referencia clara en los referentes normativos.
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En la cuarta competencia, compartimos con Tejada y Zabalza que es de vital
importancia para el docente un mayor dominio de las tecnologias que el estudiante, o al
menos al mismo nivel, para que se pueda aprovechar todas las posibilidades educativas
que nos ofrecen las nuevas tecnologias. Este tratamiento aparece también en las
competencias especificas del Libro Blanco, en el bloque de “Saber hacer”, y en las
distintas Ordenes del titulo de maestro.

La quinta estaria dentro de otras funciones ya descritas: planificacién, desarrollo
formacion, e incluso coordinacion a la hora de organizar los tiempos y espacios
coherentemente. A la propuesta de los autores, se ha incorporado de las competencias
especificas del Libro Blanco, en el bloque de “Saber hacer” la capacidad para realizar
actividades educativas desde la inclusion, y el fomento del aprendizaje auténomo.

La competencia de ‘“comunicacion y relacion” se vincularia con la funcién
general de desarrollo de la formacion. Todos los aspectos que se citan los hemos
trasladado de la apuesta tedrica y de las competencias del “Saber hacer” del Libro
Blanco.

Tal vez, la competencia tutorial es una de las tareas especifica de este perfil. Es
sin lugar a dudas unas de las funciones principales, que no esta contemplada en el
esquema general, pero que debe ocupar un puesto clave para los docentes. Es de recibo
nombrar, que segun los niveles de tutoria se elegird un tipo u otro, dado que no es lo
mismo una tutoria de una materia, que la tutoria de las préacticas externas; del mismo
modo, coordinar los tiempos y espacios de tutoria segin necesidades o numero de
estudiantes, o planificar lo que se va a tratar son tareas fundamentales del docente, y
propias de esta competencia. Por este motivo, esta competencias se cita en la apuesta
tedrica, en las competencias del “Saber hacer” del Libro Blanco, y en las Ordenes.

Por lo que respecta a la competencia evaluadora, observamos que aparece como
funcion general, y seria una de las tareas esenciales del docente. Los tedricos se
interesan por definir como competencias especificas la tarea de planificar el proceso de
evaluacion, la eleccion del método y momento mas adecuado, y la ejecucion en si; las
ordenes hablan de disefio y planificacion de la evaluacién; y el Libro Blanco, entre sus
competencias del “Saber hacer” incluye la necesidad de aplicar una evaluacion
formativa, centrada en la mejora y no Unicamente como un acreditacion.

La penultima competencia se relaciona con la funcion de investigador del marco
general. A través de la misma, se hace un alegato al analisis de la actividad didactica y
todos los elementos que intervienen en la misma, teniendo como principal objetivo
presentar informes que recojan mejoras, cuestionar las concepciones didacticas
incluidas en las investigaciones y en las propuestas de las Instituciones encargadas de
Gestionar la Educacion, innovar y mejorar la calidad educativa. Su importancia
entendemos es crucial para la propia actuacién educativa y profesional, y por ello
aparece en todos los referentes que hemos consultado.
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La Gltima de las competencias, es quizas junto con la accién tutorial, una de las
competencias propias del perfil. Alude, por un lado, a la predisposicion por colaborar
en grupo con otras personas e identificarse con la institucion en la que se presta servicio,
mostrar ciertas habilidades para lograr el objetivo coman, aunar posturas y llegar a un
entendimiento en favor de la institucion, y por otro, al propio compromiso por la
profesion contemplando la importancia del aprendizaje a lo largo de la vida, el
desarrollo de valores y vision critica en el alumnado. Al igual que en caso anterior, esta
competencia especifica se cita en todos los materiales consultados.

2.2 Funciones y competencias del Mentor

La supervision a través de mentores es considerada una de las estrategias de
formacion para el profesorado novel (Imbernén, 2004). Barnett, Copland y Shoho
(2009), estudiaron la mentorizacion, y por consecuente al mentor. En su andadura,
explicaron que durante ese periodo de pasantia, el mentor es una pieza clave para el
aprendizaje en profundidad, donde se establece una relacion de tutoria que da lugar a
practicas de éxito, favorece el desarrollo de la carrera, reduce el sentimiento de
aislamiento y soledad, promueve el perfeccionamiento profesional, aumenta la
autoconfianza en el aprendiz, siendo un recurso para la innovacion.

De estas palabras podemos extraer algunas de las funciones claves del mentor:

- Funcidn de tutoria, ya que su relacion requiere de una supervision intensa, de
apoyo Yy proteccion al aprendiz.

- Funcién motivacional y comunicativa: el mentor debe procurar crear un clima de
aprendizaje, de confianza. Tendra que animar al profesional en sus dudas y
apoyarlo en su comienzo profesional.

- Funcidn innovadora: se ha reconocido la apuesta de la mentorizaciébn como una
estrategia que funciona para favorecer el desarrollo profesional, y es el mentor el
que debe impulsar una metodologia distinta, que logre conectar los intereses y
necesidades del principiante con las urgencias del &mbito laboral.

Algunos coinciden en valorar la mentorizacion como una fase que pretende superar
las dudas e inseguridades del principiante, incentivando la apropiacion de
conocimientos, destrezas y actitudes. (Varcarcel, 2003; Vonk, 2013). Si lo centramos en
la profesion docente, existen experiencias y estudios de supervision y mentoring de
profesores principiantes, (Marcelo, 1992; Vaillant y Marcelo, 2001); algunos hallazgos
son:

- En la capital andaluza se promovieron programas de formacion de profesores
principiantes insistiendo en la reflexion, y andlisis critico de la practica. La
agrupacion estuvo formada por 15 noveles al frente de un mentor y un miembro
del Departamento de Didactica y Organizacién Escolar de la Facultad de
Educacion de la Universidad de Sevilla. Algunos de los instrumentos utilizados
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fueron la redaccion de diarios, grabaciones de clases de noveles, lectura y
discusion de materiales, etc.

- Programa de profesores principiantes en la Universidad de Sevilla: dirigido a
profesores de universidad noveles. Algunas de las actividades consistieron en
sesiones presenciales destinadas a trabajar la planificacion y sistematizacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, la tutoria o la evaluacion, completada con
sesiones no presenciales que tenian por objetivo la creacion y reunion de
equipos de trabajo tutelados por el mentor.

- En un estudio del proceso de socializacion de profesores principiantes se
constatd que el conocimiento del experto difiere del novel en que esta
organizado en conceptos y procedimiento que se materializan en su tarea, ligado
a la préctica y contextualizado; el conocimiento practico se adquiere con la
experiencia; el conocimiento pedagdgico no se logra de manera mecénica ni
exclusivamente en las instituciones de formacion.

En definitiva, la mentorizacion en la profesion docente es un gran medio para
mitigar el stress del novel con objeto de saber trasladar lo experimentado y estudiado a
su préctica profesional, e incorporar las habilidades y conocimientos a otras situaciones
(Marcelo, 1992, 1995; Mayor, 2008; Orland-Barak, 2008), siendo la asesoria o el
acompafiamiento otra funcion principal (Marcelo y Vaillant, 2001), prestando atencion a
la observacion del contexto y la actuacion del que estd aprendiendo o la
retroalimentacion. Bey y Holmes (1992), coinciden en las tareas que realiza un mentor,
resumiéndolas como: ayuda, apoyo y orientacion.

A las tareas y funciones de parrafos anteriores, sumamos otras que contemplan lo
siguiente (Beca y Boerr, 2005):

- Establecer un clima de confianza y trabajo.

- Favorecer el trabajo en equipo.

- Promover el analisis critico de la actuacion, la profesion.
- Recoger las demandas del principiante y darle respuesta.
- Fomentar la reflexion.

De la revision teorica, observamos que algunas funciones del formador a nivel
general son las mismas que debe desempefiar un mentor: funcion motivadora,
innovadora, y desarrollo de la formacion. Existen otras comunes con los docentes, pero
que en la actuacion de un mentor requiere de una puntualizacién; por ejemplo, en las
competencias que se desprenden de la funcion de tutoria habria que sefalar la
capacidad para supervisar al novel y no a un estudiante, la mejora de la actuacién
profesional y ofrecer estrategias para la intervencion del principiante. Como funciones
especificas del mentor consideramos necesario incluir lo siguiente:

Tabla 13:
Sintesis funciones del mentor y competencias asociadas
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Funciones del Mentor Competencias del Mentor

Funcidn de observacion Capacidad para observar la ejecucion del
novel, ofrecer retroalimentacion.
Funcion de analisis y reflexion Habilidad para la indagacion, valorar las

propuestas que realiza el principiante,
valorar los avances Yy cuestiones a
mejorar, capacidad para detectar las
cualidades del novel, ofrecer orientacion
sobre su proceso de aprendizaje.

Es evidente que una persona experimentada tiene dotes y competencias de nivel
superior que el recién llegado dificilmente habra podido conseguir Unicamente con la
formacion inicial y el periodo de practicas externas. La adaptabilidad, capacidad de
anticipacion y puesta en accion, podrian ser tres cualidades importantes que se
adquieren ejerciendo, y marcan la diferencia entre estos dos profesionales. Por esta y
otras razones, es util y necesario que el mentoring impregne los primeros afos de
insercion laboral, especialmente entre los docentes, para hacer mas facil y eficiente su
incorporacion al sector educativo.

Conocidas las capacidades que debe poner en juego el mentor, pasaremos a
valorar qué tareas asume el asesor o consultor.

2.3 Funciones y competencias del asesor-consultor.

La figura del asesor o consultor estd presente en organizaciones de diversa
indole, pero inicialmente se insertaba en los centros educativos con la funcién principal
de ser el especialista que asesoraba al docente sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje. La Administracion Educativa se valia de estos profesionales para transmitir
los cambios de cada Reforma, lo que contribuyd a crear una imagen negativa de las
personas que actuaban desde este perfil. (Vélaz de Medrano, 2013). Esta tendencia
acompafio al asesor durante los afios 60; mas tarde se empezd a tomar conciencia que
las reformas educativas no podian sucederse con una planificacion cerrada, sino
adaptada a un contexto. Se necesitaban de asesores que bajo los pardmetros de la
innovacion adecuaran los cambios macroestructurales a los centros.

En definitiva, los asesores son formadores externos a un centro docente, al que
ofrecen apoyo, asesoramiento en actividades o tareas. En algunos casos los han definido
en términos de Agentes de Cambio o Facilitadores del Cambio, ya que se encargaban de
impulsar y dar a conocer en los centros docentes las Reformas Educativas. En otros
casos, lo concretan como los profesionales de la ensefianza que llevan a cabo acciones
de formacion permanente con el profesorado (Vaillant y Marcelo, 2001).

Ademas de su actuacién en centros docentes, también se insertan en empresas
para detectar las necesidades formativas de sus trabajadores, ofrecer servicios de
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cualificacion y perfeccionamiento en la organizacion, relacionar experiencias cotidianas
para el desarrollo de acciones formativas (EUROTECNET, 1995; Jiménez, 1998;
Rubio, 1996). Por consiguiente, su ambito de actuacion sera el formal cuando guie y
oriente a los profesionales del sistema educativo, y no formal cuando contribuya al
perfeccionamiento y aprendizaje a lo largo de la vida profesional en empresas.

De esta forma, una primera funcién seria la de apoyo, guia, ayuda a las personas de
una organizacion o centro educativo, de la que se derivarian una serie de acciones una
serie de acciones al asesoramiento que algunos autores han definido como (Abal de
Hevi, 2000; Holly, 1991; Vélaz de Medrano, 2013):

- Ayudar a localizar los problemas y buscar soluciones.

- Ofrecer otra perspectiva para afrontar los dilemas que surjan.

- Concienciar de los aspectos que intervienen en el funcionamiento de la escuela o
institucion, las relaciones, la influencia del contexto.

- Buscar la implicacion activa de los participantes.

- Crear espacios para la reflexion, el didlogo entre los profesionales de la
institucion.

- Analizar la practica de los docentes.

- Favorecer el trabajo en equipo.

- Provocar cambios e innovaciones.

A la funcion anterior, se afiaden la de disefio de programas formativos de acuerdo a
la filosofia de la institucion. (Abal de Hevia, 2000; Esteban y Di Bartolomeo, 2002). Al
elaborar propuestas de capacitacion, observamos que la asesoria no se limita a la
atencion de un docente o profesional, sino que abarca la gestion de la formacion
(Imberndn, 2004).

Es evidente que su tarea de disefio y gestion de la formacion no puede abordarla
desde su despacho sin conocer las demandas de las personas del centro o el contexto,
por lo que sus habilidades comunicativas, de negociacion y canalizador de informacion
seran clave. Estas habilidades ya fueron descritas para otros profesionales como por
ejemplo el mentor, por lo que existen coincidencias entre los perfiles.

A continuacion, nos gustaria recopilar las funciones del consultor que menciona
Day (2005), dado que son complementarias a las anteriores:

- Funcidn docente: conoce el contenido, dirige actividades formativas, fomenta la
discusidn, estimula el didlogo.

- Funcién de talisman: crea clima de confianza, proporciona apoyo, facilita la
experimentacion.

- Funcidn de estimulo: favorece el trabajo en equipo, la participacion.

- Funcién de temporalizacién del tiempo.

- Funcidn de reflexién: promueve el analisis de la actuacién de los participantes,
la puesta en comun, expresion de ideas.
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Por ultimo, nos gustaria nombrar una funcion que consideramos podrian aglutinar
todas las recopiladas: hablamos de la funcién de mediador (Imbernon, 2004). Quizés
esta exigencia sea de las mas completas e importantes, en tanto implica conocer las
demandas de los docentes y buscar soluciones.

Expuesto el analisis, pasaremos a sintetizar las funciones y competencias del asesor-
consultor:

Tabla 14:

Sintesis funciones del asesor-consultor y competencias asociadas

Funciones Competencias asociadas

Preparar para el cambio Establecer comparativas entre hechos,

propuestas, extraer proyecciones futuras
de reformas, etc.

Ayudar, orientar Participacion en dindmicas del centro,
solventar problemas, analizar los dilemas
del centro, toma de decisiones, guiar ante
las dificultades.

Liderar Comunicacion y  escucha  eficaz,
negociacion de temas, asignar funciones.
Disefio de programas formativos Indagar las posibilidades formativas del

centro, valorar las limitaciones de los
trabajadores o docentes, ajustar la oferta
formativa al centro y sus empleados,
eleccion de materiales, contextualizar
propuesta.

Gestor de la formacion Eleccion de espacios, tiempos,
coordinacion de la formacion en el centro,
conseguir financiacion.

Reflexion Autocritica y valoracién constructiva de
practicas  profesionales, analisis de
posibilidades de accion,

Mediador Aunar posturas, servir de nexo entre las
necesidades de la empresa y los
profesionales, y las necesidades del
sistema.

De todas las funciones y competencias, la tarea de mediacion, accion preventiva
y adaptacion al cambio son las obligaciones mas caracteristicas de este perfil. No
debemos olvidar que los centros que reclamen la accion de este profesional, necesitan
de un apoyo ante el cambio, de asesoramiento para las propuestas que se instauraran y
de catalizador entre lo que tienen, necesitan y podrian ser capaces de conseguir.

2.4 Funciones y competencias de los responsables de la formacion.

Los responsables y coordinadores de la formacion se ocupa de dos campos de
intervencién: lo didactico y lo organizativo. Una de las funciones mas destacadas de
estos profesionales es la elaboracién y gestion de los planes de formacion. Para el

76

——
| —



desarrollo de la misma, se nombran tareas como la deteccion de necesidades, el disefio
de cada uno de los elementos de un programa formativo (objetivos, metodologia,
recursos, evaluacion) acorde a las limitaciones encontradas, asi como la negociacion
con agentes implicados, la busqueda de financiacion, validacion de certificacion, etc. De
esta forma, los responsables y coordinadores de la formacién actdan como un
intermediario entre lo que se demanda y la propuesta para atajar un problema. (Navio,
2005; Tejada, 2007).

Observamos que el asesor-consultor y el responsable de la formacién tienen
obligaciones comunes: disefio y gestion de acciones formativas, y su actuacién como
mediador.

Junto con estas, se nombra la funcion de direccion del departamento de
formacion de una institucion, estableciendo sus directrices y la politica de formacion de
la misma. Por lo tanto, la gran diferencia entre el asesor-consultor y el responsable de la
formacidn, es que los ultimos se ocupan de la unidad de formacion de la empresa.

En definitiva, el responsable de la formacion ofrece un servicio, que en
funciones y competencias comparte las del formador en general, y bastante semejante a
la del asesor, incluyendo su compromiso para definir la linea formativa del centro.

3. (CONTRIBUYEN LAS PRACTICAS EXTERNAS AL DESARROLLO
DE LAS COMPETENCIAS DE LOS FORMADORES?

A lo largo de este capitulo hemos identificado las funciones y competencias de
los formadores, cuestion de vital importancia para el tramo de practicas externas y sus
agentes implicados, en tanto, segun lo que se demande del contexto laboral y el marco
tedrico y normativo, se debera organizar la materia de practicas y la actuacion de los
tutores encargados de preparar a los futuros titulados. Por ello, nos parece relevante
indagar cdmo se contemplan las competencias de los docentes y profesionales de la
pedagogia en el periodo de practicas, si existen evidencias de su adquisicion, y la
influencia que tendria el tutor de practicas en todo este proceso.

La revisidn de las funciones para los graduados en magisterio y pedagogia se ha
realizado en epigrafes anteriores de este capitulo, ahora nos detendremos en las
competencias formuladas en las practicas externas

3.1 Competencias profesionales para los grados de educacion infantil y
primaria

Para realizar esta indagacion, se han consultado diferentes marcos normativos; a
nivel estatal el marco legal lo constituye el Real Decreto 592/2014, de 11 de julio, por
el que se regulan las practicas académicas externas de los estudiantes universitarios,
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por el que se deroga el Real Decreto 1707/2011, de 18 de noviembre, por el que se
regulan las practicas académicas externas de los estudiantes universitarios, pero en
ninguno de los casos se hace referencia a las competencias a alcanzar. En nuestra
comunidad auténoma, la normativa la constituyen las Ordenes ECI/3854/2007 y
ECI/3857/2007. Asi mismo, las guias elaboradas por las universidades que imparten la
titulacion seran otro de los referentes.

Con objeto de ofrecer claridad, hemos optado por presentar la informacion en
una tabla, seguido de un andlisis. En dicho instrumento, plasmaremos las competencias
profesionales derivadas de la revision tedrica de apartados anteriores, y las
contrastaremos con las competencias profesionales que se contemplan para el periodo
de précticas incluidas en la normativa y en las guias de la materia publicadas en la web
por las universidades que ofertan la titulacion, o en su defecto, que contienen los datos
que buscamos. De las diversas instituciones, UGR, UJA y UMA presentan un listado de
competencias, pero la UAL las diferencias segun el tramo de préacticas a cursar, un total
de tres.

Tabla 15:

Competencias profesionales para Infantil y Primaria

COMPETENCIAS PROFESIONALES | COMPETENCIAS EN PRACTICAS EXTERNAS
DOCENTES DE INFANTIL Y PRIMARIA UAL [ UGR | UJA | UMA | NORMATIVA

Conocimiento sistema educativo, complejidad del proceso educativo,
teorias del desarrollo y curriculares, aspectos funcionales y | X
organizativos de la escuela

Destrezas en diddcticas especificas X
Formacion e integracion TIC en proceso educativo

Fundamentos de la investigacion X
Atencion a la diversidad X

Capacidad de andlisis

Habilidades en la contextualizacion de la actuacion

Disefio y desarrollo de proyectos educativos y programaciones X

Aprendizaje auténomo X

Organizacion de la ensefianza: metodologia, actividades segin | X X X X X
etapa, ciclo, drea

Planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje: preparar, | X X X X X

seleccionar materiales

Competencia evaluadora X X X X X
Eluboracion de recursos y apoyos para la educacion inclusiva X

Investigacion educativa para lo mejora de la educacion X

Actitud innovadora X

Habilidades comunicativas y capacidad de relacion X X X X X
Trabajo en equipo y colaboracion con sectores de la comunidad | X X X X X
educativa (centro, organismos, familias, etc)

Favorecer lu convivencia escolar y buen clima de aula. X X X X X
Compromiso ético X

Actuacion coherente con infereses y capacidades del alumnado X

Andlisis de la propia actuacion X X X X X

Competencia tutorial

La primera competencia tedrica abarca muchos conceptos, pero solo aparece
reflejada en la guia de la UAL, en concreto en la tramo | cuando menciona: Desarrollar
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estrategias de observacién sistematica de los elementos estructurales y de
funcionamiento del centro escolar.

Las didacticas especificas no se mencionan en las 6rdenes ni en las guias de la
UGR, UJA y UMA,; en las competencias de UAL, se establece que el alumno debe
conocer las peculiaridades de la etapa, lo que podriamos entender como especificidades
curriculares.

La integracion de las nuevas tecnologias en el proceso educativo no tiene
aceptacion por ninguna guia ni referente normativo.

El interés por la investigacion se observa Unicamente en la UAL, cuando en su
ultimo tramo expresa “Investigar en y desde el aula”. Con la competencia interesada por
la atencién a la diversidad sucede lo mismo, solo la UAL la menciona, y ademas de
diversos modos y en diferentes tramos: en el segundo tramo hablan de la importancia de
planificar el trabajo considerando las necesidades, intereses y potencialidades del
alumnado; en el tercer tramo incluye “desarrollar practicas docentes adecuadas segun
las necesidades, intereses y potencialidades del alumnado”, algo que entendemos induce
a la inclusion educativa.

La contextualizacion de la actuacion no aparece como tal en ningn documento,
pero suponemos que puede ser una competencia incluida en otras como la Planificacion
del proceso educativo

El Disefio y desarrollo de proyectos educativos y programaciones aparece en la
UAL; aunque en el resto de documentos no se nombra en si misma, consideramos que
cuando se alude a la participacion en la actividad docente, el saber hacer, o controlar y
realizar un seguimiento del proceso educativo, estaria implicada la competencia descrita
en la teoria.

La autonomia aparece en la UAL en el tramo | (Iniciativa, autonomia y
responsabilidad en las tareas realizadas) y en | tramo 11l (Desarrollar la capacidad de
aprendizaje autdbnomo para adquirir seguridad y dominio en el ejercicio de la profesion
docente desde una perspectiva democratica para una ciudadania activa).

La competencia referida a la organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
es la apuesta mas compartida, ya que se incluye en todos los documentos consultados, al
igual que la Planificacion de la ensefianza y el aprendizaje, y la competencia
evaluadora.

Investigacion educativa para la mejora de la educacion aparece Unicamente en la
UAL; ademas de la anterior mencion, en el Gltimo tramo se cita la elaboracion de
propuestas de mejora encaminadas a la calidad en la educacion, y la colaborar en las
tareas escolares contribuyendo a la mejora de la calidad de los aprendizajes. De igual
modo ocurre con la competencia Actitud innovadora, que la UAL la nombra en su
ultimo tramo como “Innovar y mejorar la propia actuacion docente, investigando desde
la practica sobre la diversidad y singularidad de acciones educativas”.
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Las tres competencias siguientes, comunicacién y relacion, colaboracién con los
sectores de la comunidad educativa, y el compromiso por la convivencia, aparecen en
todos los documentos, UGR, UJA y UMA lo expresan como “Regular los procesos de
interaccion y comunicacion en grupos de estudiantes 6-12 afios, Conocer formas de
colaboracion con los distintos sectores de la comunidad educativa y del entorno
social ”, y la UAL aparece en todos sus tramos en los siguientes términos:

e Comunicar la propia construccion del conocimiento de forma clara, original y
rigurosa, utilizando diversos formatos expositivos.

e Conocer y analizar habilidades sociales en el trato y relacion con la familia de
cada alumno/a y con el conjunto de las familias.

e Conocer y reflexionar en torno a las destrezas y habilidades sociales y de
comunicacion basicas para fomentar un clima que facilite el aprendizaje y la
convivencia.

e Conocer formas de colaboracion con los distintos sectores de la comunidad
educativa y del entorno social.

e Desarrollar habilidades sociales en el trato y relacion con las familias, asi como
habilidades de comunicacion con el alumnado para fomentar un clima que
posibilite el aprendizaje y la convivencia

La importancia de dominar habilidades acordes con el compromiso ético y
responsabilidad con la profesion aparece s6lo en la UAL para su ultimo tramo:
“Reflexionar sobre la dimensidn ética de la profesion docente, desde una actitud critica
y responsable con sus propias acciones atendiendo a los cambios cientificos,
pedagdgicos y sociales a lo largo de la vida”.

Por lo que respecta al andlisis de la propia actuacion, hemos de indicar que para la
UGR, UJA y UMA Ila mencion es bastante escueta con respecto a la UAL; las tres
universidades hablan de reflexion sobre la practica, y creemos que podria considerarse
similar a la propuesta tedrica. La UAL la especifica del siguiente modo:

¢ Reflexionar sobre la realidad concreta donde se realizan las practicas y sobre las
propias ideas profundizando en el establecimiento de vinculos entre la practica y
la teoria.

¢ Ser capaz de reconducir la propia actuacion docente a partir de una
autoevaluacidn critica y reflexiva de la propia practica

¢ Aprender a saber hacer, actuando y reflexionando desde la préctica
Utilizar los conocimientos propios, de manera creativa, en el contexto especifico
en que se desarrollen las préacticas.

Por dltimo, ninguno de los documentos y hace mencién directa o indirecta a la
competencia de tutorizar a estudiantes, algo que creemos es intrinseco a la profesion
docente, y debe trabajarse a lo largo de toda la titulacion, y especialmente en las
practicas externas.
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3.1 Competencias profesionales para los grados en pedagogia

En la recopilacion de las competencias de los grados en pedagogia se han
consultado varios documentos:

- El Libro Blanco del Titulo de Grado en Pedagogia; en este texto se detallan los
diferentes perfiles profesionales de un titulado en esta especialidad junto con las
competencias transversales y especificas que deben poseer y ejecutar.

- Las guias de la titulacion que elaboran las instituciones que la ofertan; la
Comision de la Titulacion de Pedagogia formada por las Universidades de
Sevilla, Mélaga y Granada (Acta del 24 de junio de 2008), incorpora un elenco
de competencias especificas exigibles para otorgar el titulo (Verifica del Titulo
de Grado Pedagogia en la Universidad de Granada).

- La revision de la literatura efectuada anteriormente, ya que un profesional de la
pedagogia puede ejercer como docente, asesor, mentor o responsable de la

formacion.

Con objeto de evitar repeticiones, se ha optado por presentar toda la informacion de
forma integrada y sintética en la siguiente tabla:

Tabla 16:

Sintesis competencias profesionales Pedagogia

COMPETENCIAS DE LOS TITULADOS EN PEDAGOGIA

Actitudes Autonomia, liderazgo, creatividad,  adaptabilidad, habilidades
comunicativas e interpersonales, iniciativa, compromiso ético, aprendizaje
a lo largo de toda la vida, mediador y facilitador.
Capacidad para el andlisis, sintesis, critica y autocritica.
Coordinacion del trabajo con equipos multiprofesionales
Dotes en organizacion, planificacion y toma de decisiones en la
solucioén de problemas.
Uso y asesoramiento en TIC, medios y redes de informacion y
comunicacion.
Conocer los sistemas educativos y formativos, y los factores que
Destrezas influyen en los mismos.

Gestion de la informacion: acceso y dominio de fuentes.
Conocimientos de teorias del desarrollo, curriculares y modelos de
orientacion.

Aptitudes en la contextualizacion y atencién a la diversidad.
Preparacion en fundamentos de la investigacion educativa.

Fluidez en materia de legislacion educativa.

Dominio de teorias, modelos y programas para la formacion y
actualizacion pedagogica.
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- Disefio, evaluacién y difusién de materiales didacticos.

- Disefio y aplicacion de instrumentos de evaluacion.

- Disenar, implementar, gestionar y evaluar planes, proyectos,
programas, recursos para la accion educativa y/o formativa en
distintos ambitos y contextos.

Procedimientos - Disenar, ejecutar y evaluar planes de acciones formativas a
emprender por las instituciones.

- Organizar, gestionar y evaluar centros, y sistemas educativos y
formativos

- Asesoramiento en el uso e integracién curricular de recursos
didacticos.

- Evaluacion de programas, centros y profesores.

- Promover acciones encaminadas a la mejora de la calidad

- Gestion de los recursos humanos, materiales y funcionales en
entornos de educacion y formacion.

- Promover, planificar y gestionar la implantacion de propuestas de
innovacion educativa.

- Realizar estudios sobre caracteristicas, necesidades y demandas
pedagodgicas

Teniendo en cuenta las competencias profesionales descritas, cotejaremos las
competencias profesionales que se programan para la materia de practicas externas
incluidas en los documentos institucionales, y valoraremos en qué medida se trabajan
las habilidades y destrezas de los grados de pedagogia en el periodo de précticas.

En algunos documentos no aparecen como tal las competencias que se deben
trabajar en la materia de précticas, pero se aluden a los contenidos o los resultados de
aprendizaje que cabe esperar, lo que nos puede orientar de las tareas que realizaran.

En las guias instituciones se hace referencia a cuestiones como:

- Liderazgo,

- Competencias comunicativas en entornos interpersonales y virtuales,
- Trabajo en equipos diversos,

- Creatividad, transdisciplinariedad,

- Ejercicio deontoldgico, estatuto juridico de la profesion,

- Formacion continua.

Si comparamos estos contenidos con las competencias actitudinales, observamos
que existe una similitud entre los mismos; la formacion continua podria entenderse
como aprendizaje a lo largo de la vida, el compromiso ético creemos se incluye en el
ejercicio deontoldgico de la profesion, y el trabajo en equipos diversos suponemos
fomentaran las habilidades para la adaptacion profesional.

Continuando con el analisis, pasamos a las competencias incluidas en el apartado de
Destrezas; en las guias de préacticas se mencionan el trabajo de competencias como las
siguientes:
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- La capacidad de reunir e interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su
area de estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexion sobre temas
relevantes de indole social, cientifica o ética;

- Transmitir informacion, ideas, problemas y soluciones a un publico tanto
especializado como no especializado;

- Colaboracién, trabajo en grupo y respeto a la diversidad y a la discrepancia.

- Conocer bases tedricas y epistemoldgicas de los procesos y acciones formativas
y educativas;

- Asesorar en la toma de decisiones;

- Conocer las organizaciones, instituciones y sistemas de educacién y formacion;

- Conocer la legislacién educativa nacional e internacional;

- ldentificar, analizar y aplicar los procedimientos de la investigacion educativa
para la mejora de la practica educativa;

- Conocer, analizar y atender a la diversidad social, educativa y cultural.

Entre las competencias profesionales derivadas de la revision normativa y teorica, y
la plasmada en la materia de préacticas, existe una gran afinidad, practicamente todas se
encuentran inmersas en el periodo formativo: trabajo en equipo, toma de decisiones,
atencion a la diversidad, dominio de legislacion educativa, conocimiento de teorias
educativas, epistemologia y sistemas educativos, innovacion e investigacion educativa
son claros ejemplos de esta simbiosis; queda menos latente la inclusion de las tic.

Para finalizar, vamos a comparar el Gltimo bloque: procedimentales. En las guias se
hacen publicas algunas de las competencias, contenidos, tareas que se llevaran a cabo
durante las préacticas externas:

- Disenar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, proyectos, programas, recursos
y materiales para la accion educativa y/o formativa en distintos ambitos y
contextos.

- Disenar, ejecutar y evaluar planes de formacion del profesorado, de formadores
y de otros profesionales en diferentes contextos.

- Diagnosticar, orientar y asesorar a personas, colectivos e instituciones en
ambitos educativos y formativos.

- Promover, planificar y gestionar la implantacién de procesos de innovacion
educativa y de modelos de gestion de la calidad.

- Realizar estudios prospectivos y evaluativos sobre caracteristicas, necesidades y
demandas pedagogicas.

En su mayoria, comprobamos la relacion entre ambas propuestas, destacando todos
lo relacionado con la gestién de la formacion, el asesoramiento y la fundamentacién de
las decisiones adoptadas de acuerdo a estudios previos del centro. No aparece como tal
la realizacidn de evaluaciones psicopedagogicas o la difusién de materiales didacticos
mas alld de la propia institucion a la que presta servicio, pero gran parte de las
competencias estan presentes.
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Es evidente que la organizacion de la materia de practicas tiene su fundamento en el
desarrollo de una serie de competencias, funciones, adquisicion de contenidos y en
definitiva, aprender de la profesion. En todo este entramado, seria interesante conocer
qué papel juega un tutor académico y profesional en el logro de estos aprendizajes; para
ello, habra que averiguar qué funciones tienen que asumir durante su actuacion como
agentes formadores de las précticas externas, y contrastarlo con la realidad de su labor.
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CAPITULO 4

La figura del Tutor en Practicas Externas

1. EL TUTOR DE PRACTICAS EXTERNAS: CONCEPTUALIZACION
Y PERFILES.

En la actividad académica, la figura del tutor es bastante conocida en todos los
niveles educativos. En el sistema universitario, -en el que nos situamos-, aparece
regulada en diferentes normativas, entre ellas aludimos a la Ley Organica de
Universidades (6/2001) y, el Real Decreto 1791/2010, por el que se aprueba el Estatuto
del Estudiante Universitario. En ambas, se reconoce el derecho de los estudiantes a
contar con estos profesionales, quienes proporcionaran orientacion Yy tutoria
personalizada para facilitar la adaptacion a la institucion universitaria, la inclusion
laboral y el desarrollo profesional al término de los estudios, lo que justifica su
presencia en las diferentes titulaciones ofrecidas por la universidad: Grado, Master y
Doctorado.

Varios son los tipos de tutores que en la universidad podemos encontrar
dependiendo del sector en el que se situen. Las normativas citadas aluden a “tutores de
titulacion”, “tutor curricular” y “tutores de practicas externas”. En el Estatuto del
Estudiante Universitario (Real Decreto 1791/2010) se especifica que los centros podran
nombrar “tutores de titulacion” (articulo 19.2) que deberan servir de apoyo para la
formacidn tedrica-préactica y ofrecer orientacion. Este tipo de tutoria tendra por finalidad
(articulo 20), el acompafiamiento y trazado de estrategias para la insercion laboral,
atencién a alumnos con necesidades educativas especiales y recomendaciones para el
proceso de aprendizaje de los estudiantes. Mas adelante, sefialan la tutoria de la materia
(articulo 21) en cuyo caso, serd el “tutor curricular” quien se encargue de asesorar
individualmente a los estudiantes de la asignatura en cuestion. Finalmente, se establece
que el periodo de practicas debe ser supervisado (articulo 24.6), y para ello, los alumnos
dispondran de “tutores de practicas externas”, uno en la institucion formativa, y otro en
el centro colaborador. Estos datos también son compartidos por la normativa especifica
que regula las préacticas externas (Real Decreto 592/2014, BOE de 30 de julio de 2014,
en la que se definen dos tipos de tutores: uno de la universidad (tutor académico) y otro
del centro colaborador (tutor de la entidad colaboradora). Ambos agentes seran nuestro
objeto de estudio.

En general, a tales agentes se les suele definir (Lazaro Martinez, 1997) como
responsables de formacion, expertos en las cuestiones didacticas y docentes que guia en
la toma de decisiones, favorece la autonomia y el logro de metas; también hallamos
aportaciones planteando que sus cualidades no sélo aluden a cuestiones técnicas como
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orientacion y asesoramiento, sino que deben combinarse con caracteristicas personales y
afectivas adecuadas. En este sentido, un tutor se ocupa de las cuestiones docentes como
la realizacion de sus clases, asi como de transmitir al estudiante que no esta solo en su
andadura, que tiene una persona que le asesora desde su experiencia y conocimiento.

En definitiva, la necesidad de contar con estos profesionales es clara: desarrollar
tareas de asesoramiento, orientacion y supervision en las practicas, sin embargo, la
denominacion que se utiliza para nombrarlos es heterogénea y a veces confusa.

En la revision realizada, observamos que unas veces se utiliza el término tutor
para referirse tanto a los profesionales que supervisan las practicas desde la universidad
como a los que lo hacen en el centro colaborador. Otras, emplean términos distintos
para diferenciarlos recibiendo los primeros la denominacion de “supervisor" y los
segundos la de tutor. Al que actla desde la universidad suele entenderse como la
persona que apoya, orienta, ayuda a través de la reflexion y el didlogo profesional
(Martinez Figueira y Raposo, 2010; Molina, 2004, 2011), que domina los
conocimientos tedricos y son capaces de identificar los intereses de sus estudiantes
(Orland-Barak, 2006); al que interviene desde el centro colaborador de préacticas se le
atribuye el deber de union entre la teoria y la practica para facilitar la insercion laboral,
en tanto es el principal referente durante la formacion inicial que tiene vinculacién con
el mundo profesional (Cid, Pérez Abellas y Sarmiento, 2010; Ehrich, Tennent y
Hansford , 2002; Martinez Figueira 2007, 2008, 2010, 2011;Tejada, 2007).

Otras investigaciones (Altet, Paquay y Perrenoud, 2002; Figueira y Gonzalez
Mesas, 2009; Maradan, 2002; Melgarejo, 2014; Pelpel, 2002; Pérez Garcia, 2005;
Muradas, 2009; Touza y Novoa, 2009), diferencian entre supervisor y tutor para
referirse al profesional que orienta y acompafia en el desarrollo de competencias, facilita
el inicio del rol profesional, y apoya en la aplicacion practica. En el primer caso desde la
universidad, en el segundo desde el centro colaborador de préacticas.

También hallamos el término de “mentor” referido al profesional con experiencia
que “enseria, aconseja, guia y ayuda a desarrollarse a un novato” (Moon, 1996: 67)
indicando que puede insertarse en distintos modelos de tutorizacion, siendo las practicas
uno de ellos. En ese caso, el mentor seria la figura que contribuye a vincular los
conocimientos con la practica profesional. Sin embargo, Marcello y Vaillant (2001),
Lombardi y Abrile (2001), describen la figura del mentor para referirse a un formador
que asesora didactica y personalmente a principiantes al inicio de su actividad
profesional o con pocos afios de experiencias, por medio de la supervision clinica o
entrevistas. Es cierto que algunos tedricos lo ubican dentro del programa de practicas de
la titulacién, pero también encontramos los que sitlan esta figura en programas de
iniciacion profesional para personas ya tituladas que se insertan como noveles en un
puesto de trabajo remunerado, con el objeto de apoyar y supervisar a los principiantes
durante sus primeros afios de ejercicio laboral o incluso, como una formacion aplicada
en una empresa o institucion (Tejada, 2007). Por tanto, consideramos que esta
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terminologia no es adecuada en practicas externas, dado que su presencia es mas
conocida en procesos de iniciacion profesional de personas ya en activo.

A pesar de los intentos unificadores que se han llevado a cabo en normativas
citadas anteriormente e investigaciones (Molina, 2004), en la actualidad seguimos
contemplando las diferencias en su denominacion como queda bien patente en la tabla
(N° 17) en que mostramos la situacion que se sigue manteniendo en nuestras
universidades

Tabla 17:
Comparativa denominacion materia Préacticas Externas

VARIEDAD DE DENOMINACIONES EN LA ACTUALIDAD
TUTOR DE UNIVERSIDAD TUTOR CENTRO COLABORADOR

Universidad MAGISTERIO | PEDAGOGIA MAGISTERIO PEDAGOGIA

S TF | AU TA | TF TA M | MTC | S TE| TP | S T | M | TP
Alcald X X
Alicante X X
Almeria X X
Baleares X X X X
Barcelona X X
Burgos X X X X
Cadiz X X
Cantabria X X
Castilla-Mancha X X
Cordoba X X
Corufia X X
Complutense X X X X
Extremadura X X
Girona X X X X
Granada X X X X
Huelva X X
Juén X X
La Laguna X X
La Rioja X
Lleida X X
Mélaga X X X X
Murcia X X X X
Navarra X X
Oviedo X X
Pais Vasco X X
Palma Gran Canaria X
Rey Juan Carlos X X
Rovira i Virgilli X X X
Salamanca X X X X
Santiago Compostela | X X X X
Sevilla X X X X
Valencia X X X X
Valladolid X X
Vigo X X

Para clarificar su contenido detallamos el significado de cada una de las siglas a
continuacion:
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S= Supervisor; TF=Tutor-Facultad Universitario; AU= Asesor Universidad;
TA= Tutor Académico; M=Mentor; M/TC=Maestro-Tutor Centro; TE= Tutor
Especialista; TI= Tutor Institucion; TP=Tutor Profesional.

Los datos nos revelan diferentes aspectos. Por un lado, en la titulacién de
magisterio, el tutor de universidad lo suelen denominar Tutor de Facultad. En nuestra
comunidad auténoma, varias provincias, en concreto Cérdoba, Granada, Jaén, Malaga y
Sevilla, han optado por una terminologia comun: tutor académico. En la titulacion de
pedagogia nos encontramos que escogen Tutor de Facultad, frente a la propuesta
compartida de Granada, Malaga y Sevilla al decantarse por el término de Tutor
Académico. Observamos, que tanto para una titulacion como para la otra, la
Universidad de Granada, Méalaga y Sevilla coinciden en la denominacion del tutor.

Para el tutor del centro colaborador, en magisterio se decantan por maestro/tutor
de centro, seguido de Tutor Profesional (Cordoba, Granada, Jaén y Sevilla). En
pedagogia destaca la de Tutor Institucional, aunque en nuestra comunidad Auténoma,
eligen tutor profesional (Granada, Méalaga y Sevilla).

En definitiva, observamos gque no existe un consenso claro para denominar a los
profesionales que asesoran en practicas externas. Para nuestro estudio, y apoyandonos
en los hallazgos de la investigacion nacional de Molina (2004), utilizaremos los
términos “tutor académico” para la persona que tutela desde la universidad, y “tutor
profesional” para la supervision en el centro de précticas.

Tras analizar y escoger la terminologia que emplearemos a lo largo del escrito,
es necesario conocer algo mas de esta figura, por ejemplo como la definen los expertos
tedricos. Algunos estudiosos recopilan cualidades de lo que denominan ser un “buen
tutor” de practicas externas. Entre los adjetivos obtenemos lo siguiente (Cid y
Sarmiento, 2010; Barrios, Dios y Rodilla, 1996b; Martinez Figueiras, 2011; Rodicio,
Gonzélez Sanmamed y Arza, 1996a; Sanchez-Nunez et al, 2011):

- Ser reflexivo, critico e investigador en el aula.

- Disponibilidad para atender al alumno y responder a sus necesidades e intereses.

- Capacitacion profesional en términos de indagacion en la practica, observacion y
andlisis del trabajo desempefiado y ofreciendo retroalimentacion.

- Brindar orientacion, ayuda y consejo

- Proporcionar informacion variada del centro y su linea de actuacion pedagdgica.

- Asiste en la preparacion de las intervenciones del estudiante.

- Favorece la metodologia activa, la busqueda de alternativas en la accion y la
solucion a las problematicas surgidas.

- Posee experiencia profesional y como tutor.

- Presenta amplios conocimientos que justifican su actuacion

- Sabe transmitir cual es su trabajo

88

——
| —



Observamos que la literatura nos ofrece variedad de conceptualizaciones, y de entre
las recopiladas, deducimos cualidades comunes para los tutores académicos y
profesionales:

- Suponen la primera puerta hacia el desarrollo profesional y ejercicio laboral.

- Poseen habilidades para la ejemplificacion, explicacion y reflexion que
conduzcan hacia el razonamiento del estudiante.

- Deberan valorar el aprendizaje del alumno.

Como principal distincion, el tutor profesional es la persona que desempefia la

profesion o labor para la que preparan los estudios académicos que cursan los
estudiantes, y por tanto, éstos, se ven reflejados en ellos en un futuro. Quizés la unién
teoria-practica tendria que estar entre las tareas comunes, en tanto, el tutor profesional
conoce el oficio y puede ofrecer espacios, modelos de actuacion que, bajo un soporte
tedrico, contribuyan a contextualizar lo que previamente se ha estudiado en la
universidad.
Al tutor academico se le considera un profesional adecuado para esa labor, un agente
especial que aporta una vision aplicada de los contenidos tedricos. Su actuacion es
compleja, al tener que apoyar la accion en parametros teoricos, buscando conexiones y
animando en la elaboracion del propio esquema de actuacion. Del mismo modo, se
necesita de unas habilidades de indagacion, comunicacion y mediador de conflictos
internos que permitan avanzar hacia el aprendizaje profesional.

Todas estas cualidades poseen su logica y conexién, ya que, Si no se poseen
capacidades cognitivas suficientes como para estrechar lazos entre una ejecucion y un
modelo teorico, no podrian ayudar al alumno a relacionar teoria con la préactica, si no se
poseen dotes expositivas, no se podrian establecer dialogos reflexivos que sirvan de
andlisis del transcurso de aprendizaje, y si no existe caracter investigador, jamas se
podrian llevar a cabo ninguna de las anteriores, ni pensar en la deteccion de necesidades
formativas de los estudiantes o la busqueda de aspectos que definan un rol profesional.

2. FUNCIONES ASIGNADAS A TUTORES DE PRACTICAS

Los tutores académicos y profesionales tienen encomendadas una serie de
funciones. Su regulacion se establece desde la normativa vigente en practicas externas,
y también aparecen integradas en las aportaciones de diferentes estudios del tema
halladas en la revisién de la literatura efectuada que presentaremos a continuacion.

2.1 Revisidn tedrica de funciones en tutores académicos y profesionales

En el estudio de las funciones, algunos autores optan por labores comunes para ambos
perfiles (Alonso, 2005; Alvarez Rojo, 2013; Apalategi et al, 1996b; Casal, 2005; Cid y
Ocampo, 2006; Cifuentes, Holgado y Sendin, 1996; Cunill y Fuertes, 2005; Fuertes,
2009; Gavari, 2007; Gonzalez Mesas, 2007; Herlihy et al., 2006; Martinez Figueiras y
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Raposo, 2010, 2011; Martinez Figueiras, 2007, 2008; Miller y Dollarhide, 2006; Pérez
Garcia, 2005; Puig, 2005; Real Decreto 592/2014;Rodicio, Gonzélez Sanmamed y
Arza, 1996b; Zabalza, 2006; Zabalza y Cid, 1996). Entre las obligaciones que sefialan
destacan la union entre la teoria y la realidad profesional, en tanto que la vinculacion
entre la teoria y la practica esy debe ser un compromiso a cumplir por ambos tutores e
instituciones; la culminacion de los estudios tiene que suponer méas que la finalizacién
del computo de créditos que comprende, debe generar un bagaje, una aproximacion al
escenario laboral, proporcionar estrategias que permitan la insercién profesional y la
capacidad resolutiva necesaria hoy en un entorno cambiante Illeno de incertidumbre.

Muy ligado a lo anterior, sefialan la funcion de iniciacion pre-profesional, es
decir, los tutores deberan facilitar una experiencia que permita al estudiante conocer
cual serd su papel cuando obtenga su titulacién. Algunos autores reconocen este
cometido de manera especifica para los tutores académicos (Martinez Figueira, 2008;
Pérez Garcia, 2005), pero no estamos del todo de acuerdo con esta afirmacion, puesto
que, el tutor profesional tendria mayor facilidad para proporcionar una aproximacion a
la realidad y “ofrecer situaciones de aprendizaje” o facilitar aprendizajes practicos que
permitan el desarrollo profesional. Es cierto que el simple hecho de presenciar actos
profesionales no es suficiente para obtener un aprendizaje profesional, pero suponemos
que el tutor profesional siempre tendra mas accesibilidad a espacios profesionales, que
el tutor académico que esta dentro del aula.

Durante el transcurso de la materia, es igualmente importante que los tutores
acompafien al estudiante en su andadura y se muestre disponible en los momentos
necesarios, por lo tanto, se reconoce que una funcion es la de ofrecer apoyo. En el
marco legal que sustenta el desarrollo de las practicas (Real Decreto 592/2014,) se
insiste que ambos profesionales deben proporcionar ayuda a los estudiantes de préacticas
que tengan a su cargo.

Este apoyo que hablamos, debe verse amparado por una funcion de guia, en la
que se brinden instrucciones en situaciones préacticas, se realicen demostraciones con
descripciones de las fases de ejecucion, y se expliquen los elementos de la dinamica
profesional. Esta funcidn tiene aln mas importancia cuando el estudiante es quien debe
disefiar e implementar sus propuestas de accion, por lo que, la labor de asesor es crucial,
asi como la de revisar los proyectos a emprender en el centro de préacticas, y supervisar
su actuacion, aconsejando y orientando en la toma de decisiones. ElI marco normativo
anteriormente citado, también respalda que el alumno debe recibir guia y observacién
por sus tutores.

En sintonia con lo anterior, se encuentra llevar a cabo un seguimiento del
estudiante y comunicar sus progresos, proporcionando feedback, asi como el proposito
de que el estudiante busque y adopte su propio estilo como profesional evitando el
habito de imitar a los expertos que observa, y en ello tienen especial importancia los
tutores, quienes ayudaran a encontrar el modo de actuar, anticiparan posibles
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consecuencias de sus decisiones y esclarecer posibles técnicas de intervencion de las
que se podrén ir nutriendo hasta encontrar su modo de intervencion.

Aungue los elementos tratados son fundamentales en un periodo de précticas,
existen aspectos que complementan y ayudan a que lo anterior se logre; en primer lugar
vamos a mencionar la necesidad de reflexionar como se esta desarrollando el tramo
formativo, plantear espacios para ello y su posterior retroalimentacion. Cuando una
persona estd aprendiendo, es primordial que delibere junto al experto como esta
desempefiando su labor, qué obstaculos encuentra o qué avances percibe en su
actuacion, y que su supervisor explique la evolucion que estd sufriendo, como
interiorizar los nuevos saberes y sobre todo, cdmo seguir perfeccionandose. Aparejado a
esto, se suman dos facultades de sumo interés, por un lado, la habilidad para detectar los
puntos fuertes y débiles de la cualificacién del estudiante y por otro, saber crear un
clima de relacion positiva, dialogo e intercambio con objeto de que el estudiante se
sienta comodo y ambos puedan expresar sin censura sus dilemas y recomendaciones.

Otros requisitos que los tutores deben cumplir con sus estudiantes son: iniciar en
la adquisicién de competencias profesionales, poner a disposicion del alumno recursos,
bibliografia, o facilitar documentacion institucional, algo que también se reconoce en el
marco legal de las practicas para el tutor academico. Del mismo modo, deben asesorar
en la elaboracion de la memoria y por ultimo, evaluar como se ha desenvuelto el
estudiante durante su tramo formativo, esta ultima, es una funcion citada para ambos
tutores en el marco legal que alberga esta materia.

Finalizados los cometidos que ambos tutores deben cumplir con los estudiantes,
existen una serie de obligaciones a nivel organizativo, de gestion y coordinacion; deben
informar del trascurso del tramo de practicas, ya que actGan como nexo entre las
instituciones, y eso es algo que la legislacion tiene bastante presente para ambos
profesionales. En téerminos similares se encuentra la emision de informes y documentos,
y la elaboracion de propuestas de mejora que permitan superar las limitaciones que
desde la universidad y el centro colaborador se detecten, y de este modo, puedan
superarse.

En altimo lugar, una funcién compartida, y que es centro de interés en diversas
investigaciones y experiencias de practicas, es la necesaria colaboracion y coordinacion
entre los tutores, que favorece el disefio coordinado de programas formativos,
seguimiento conjunto, traspaso de informacién y desarrollo correcto del plan de
practicas. Esta tarea es fundamental, y en el marco normativo se insiste especialmente
en que los tutores mantengan los contactos necesarios.

En sintesis, las funciones que se proclaman para ambos tutores son:
e (olaboracion entre tutores, trabajo compartido.

e Informar, asesorar, ofrecer orientaciones a los estudiantes.

e  Evaluar, valoracidn de la actuacion del estudiante.

e Favorecer el desarrollo de las competencias profesionales.
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e Realizar un seguimiento del estudiante.

e Formular propuestas de mejora.

e Introduccion al mundo laboral.

e Relacionar la teoria con la prdctica.

o  Estimular la reflexion.

A pesar de que la evaluacion o el asesoramiento se consideran funciones claves,
quizas seria igualmente necesaria la elaboracion de un programa formativo entre los
tutores que sirva de inicio a la tutorizacion del estudiante. En la mayoria de los casos,
no encontramos mencion expresa a la planificacion del trabajo del tutor, es decir, qué va
a hacer cuando tenga que supervisar al alumno en précticas.

Previo a la recopilacién de las funciones especificas para cada tutor, nos parece
interesante mencionar la relacion de obligaciones que la Asociacién Counsiling
American (ACA) incluye para los tutores en su Codigo de Etica Profesional (2014).
Entre sus cometidos, mencionan “Bienestar del cliente”, que consiste en supervisar los
servicios que prestan sus estudiantes de practicas, comprobando el grado de satisfaccion
de las personas a las que atienden, el rendimiento del supervisado, y su desarrollo
profesional. Otras de las funciones consisten en aconsejar a sus estudiantes para
asegurar que perfeccionan sus competencias, ayudarlos en sus intervenciones, e
identificar las limitaciones y puntos fuertes de estos. En todo este proceso, se debe
cuidar la relacion con el estudiante, manteniendo un proceso de dialogo y respeto. A
esto se afiade, que el tutor debe informar a su estudiante en préacticas de los
procedimientos y acciones de la supervision individual, y por supuesto, de la ética
profesional y la justificacion de ausencias del calendario planteado. Del mismo modo,
se debe adaptar cada intervencion a la diversidad del aula, y por ello el tutor tiene la
responsabilidad de inculcar el tratamiento de la multiculturalidad y la diversidad en sus
estudiantes de practicas. Para finalizar, citamos dos funciones cruciales: relacionar la
teoria con la practicas gracias al proceso de supervision que llevan a cabo, y realizar la
oportuna evaluacion; ésta Ultima no se entiende como un proceso terminal o final, sino
que comienza con la evaluacion inicial, continua durante el proceso formativo, haciendo
hincapié en los niveles de competencia que se espera del estudiante y ofreciéndole
retroalimentacion de acuerdo a su rendimiento a lo largo de todo el programa; este
proceso finaliza con una valoracién y con un método de evaluacion, que se le dara a
conocer al estudiante al comienzo.

Finalizada la busqueda de funciones descritas comunes en la revision de la
literatura, vamos a enumerar las que se asignan para cada tutor en particular:

Tabla 18:
Sintesis funciones tutores practicas externas segun autores

Funciones especificas en la supervision de practicas externas

Tutor académico Tutor proiesional
Visitar al estudiante al centro de prdcticas (Defruyf y | Integrar al estudiante en el centro de prdcticas, facilitar
Pehrsson, 2010; Cunill y Fuertes, 2003) informacion del funcionamiento del centro, de su papel
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como profesional en la institucion (Martinez Figueiras,
2007, 2008, 2010, 2011; Martinez Figueiras y Raposo,
2010, 2011; Cid y Ocampo, 2007; Gavari, 2007; Cifuentes
et al, 1996h).

Buscar instituciones para realizar las prdcticas, y
elaborar una base de datos al respecto (Martinez
Figueras, 2009; Apalategi et al, 1996b;)

Evaluar el crecimiento profesional del estudiante (Wood
y Dixon Rayle, 2006; Nelson y Johnson 1990)

Planificar y desarrollar los seminarios de prdcticas
externas (De Lara y Quintanal, 2000; Jiménez, Gonzdlez
Mesas, 2003)

Facilitar la acogida del tutor académico en el centro
colaborador (Real Decreto 592/2014, de 11 de julio).

Firmar las actas de la asignatura (Martinez Figueras,
2007)

Colaboracion entre tutores, (Vuran, Ergenekon y Unlg,
2014)

Difundir las actividades que organice la universidad y
que puedan ser de inferés del resto de agentes

Asesorar y ofrecer refroalimentacion durante las
actuaciones, realizar un seguimiento del alumno,

intercambiar  ideas con estudiantes, dinamizar,
solucionar problemas, desarrollo profesional, (Vuran,
Ergenekon y Unli, 2014; Bernard y Goodyear, 2009;
Falender y Shafranske, 2004; Roberts y Morotti, 2001;
Wood y Dixon Rayle, 2006; Nelson y Johnson 1990)

implicados ( Cunill y Fuertes, 2003)

Con respecto al elenco de funciones que algunos autores proponen para cada
tutor, hay que sefialar un hecho importante: contradiccion entre la apuesta genérica y la
particular de cada perfil, ya que hay determinadas obligaciones que los teoricos definian
para ambos, y ahora detectamos que no se comparte dicha propuesta. Una de las
funciones mas controvertida seria la de coordinacion y colaboracion entre tutores,
sefialada como una de las mas necesarias, por ser tan importante abordar el tramo
formativo desde una postura conjunta, en equipo, y sin embargo, perdura el
distanciamiento teorico. Dos funciones que también merecen ser sefialadas como
comunes son el seguimiento de los estudiantes con objeto de comunicar sus avances e
intercambiar ideas, y por otro lado, ofrecer retroalimentacion en la actuacion y de su
paso por el centro de practicas; entendemos que, y asi lo han manifestado varios autores,
tanto la institucion formadora como el centro donde el estudiante disfrute de su primera
experiencia profesional, deben procurar observar como se desenvuelve el alumnado y
hacerle saber qué debe mejorar y qué esta realizando bien.

Por otra parte, observamos que el tutor de la universidad tiene algunas funciones
especificas mas que el tutor profesional, aunque eso no quiere decir que uno sea Mas
importante que otro, simplemente que entre sus obligaciones, existen algunas que son
inviables para el tutor del centro de practicas, es el caso de la firma de actas. Por el
contrario, la funcion de establecer colaboracién con el tutor académico consideramos y
hemos constatado que no debe ser Unicamente una obligacion del tutor del centro de
practicas, sino de ambos; puede gue estos autores, al tratarse de un estudio especifico de
tutores profesionales lo hayan incluido como resultados, pero esperamos se conciba
como una tarea compartida.
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2.2 Funciones tutores en documentos institucionales

La revisién de la literatura nos ha llevado a conocer una serie de funciones
encomendadas a ambos tutores, pero, interesa conocer también lo que ocurre en la
realidad y para ello nos decidimos a revisar qué funciones expresan las universidades en
sus programas formativos. Para presentar la informacion, nos valdremos de una tabla
para cada titulacion, en la que apareceran las funciones y las universidades que acogen
ese planteamiento, tras esa categorizacion, realizaremos un analisis de las referencias
recopiladas. Como aclaracién para las dos titulaciones, diremos que el tutor académico
vendra representado por las siglas TA para el tutor académico, y TP para el profesional.

Comenzamos con la titulacion de Pedagogia.

Tabla 19:
Funciones tutores de Practicas Externas para la titulacion de Pedagogia
PEDAGOGIA
UNIVERSIDAD
FUNCIONES UB | UBU | UCM | UIB | GERONA | UMA | UMU | UV TP | TA
Adaptar el plan de prdcticas para cada centro X | X X X X X | X
Coordinacidn con el tutor, establecer reuniones X X X X X X X X
Visitar el centro de prdcticas X | X X X X
Explicar el plan de practicas X X X X X
Evaluacién conjunta de alumnos X X X X X X | X
Supervision del alumnado en el centro de prdcticas x | X X X X X X X X | X
Orientacion individualizada de alumnos X X X x | X
Mostrar al alumno los resultados de aprendizaje y evaluacion X X X
Formalizar expediente estudiante X X X
Orientar en las propuestas de intervencion X X X X X X X
Valorar plan formativo de estudiante X X X
Seguimiento del alumno X X X X X X X | x
Colaborar, asistir y participar en sesiones informativas X X X
Ofrecer tutoria virtual X X
Proporcionar informacion resto de implicados X X | x
Informar sobre la organizacién y funcionamiento del centro X X X X X
Ayudar en el desarrollo de la materia X X X X
Favorecer la integracion del alumno en el centro X X X X x | x
Control de asistencia, acordar calendario-horario con alumnos X
Aportar mejoras al plan de prdcticas X X

Para obtener la informacion plasmada en la tabla, el procedimiento seguido ha
sido la revision de las webs de cada una de las Facultades de Educacion que ofertaban la
titulacion.

Antes de comentar las funciones de tutores en los estudios de Pedagogia, vamos
a realizar un inciso que nos parece relevante, y es que no se menciona en las diferentes
universidades la necesaria funcion de relacion teoria-préctica; los escritos y estudios
insisten en la relevancia del periodo de practicas externas por ser el tramo en el que se
observa y aplica lo estudiado en clase, se contrasta y se construye el propio esquemas de
actuacién, por este motivo, es curioso que no exista la funcién clave que caracteriza esta
materia.
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Realizado este apunte, encontramos que las universidades apuestan porque
ambos realicen las que ocupan el puesto: 1 (Adaptar el plan de practicas para cada
centro), 2 (Coordinacion entre tutores), 5 (Evaluacion conjunta de alumnos), 6
(Supervision del alumno en el centro de précticas), 10 (Orientar propuestas e
intervenciones del estudiante), 12 (Seguimiento del alumno), 15 (Proporcionar
informacién a los agentes implicados en la materia), 18 (Facilitar integracion del
alumno en el centro); esto denota dos hechos, por un lado, muchas de ellas hacen
referencia a la gestion formativa con los estudiantes, se habla de evaluar, supervisar,
orientar en la elaboracion de actividades, ayudar en la toma de decisiones, o favorecer
una adecuada integracién en su estancia de practicas, por lo que desde ambas
instituciones existen funciones claves para con el alumno, especialmente vinculadas con
su proceso de aprendizaje, que a su vez, son de las mas nombradas por las
universidades. Y por otro lado, y aparejado a lo anterior, se mencionan cometidos
relacionados con la organizacion y coordinacion. La colaboracion y actuacion
compartida se puede encontrar en la funcion nimero uno y dos, pero también en la
evaluacion o en el seguimiento, ya que las facultades matizan que deben ser una tarea
conjunta en ambos tutores expresen sus opiniones, mediten como se esta desarrollando
el tramo formativo con cada alumno, etc. Del mismo modo importa que los tutores
pongan a disposicion de todos los agentes implicados la documentacion necesaria o que
informen de cualquier anomalia al 6rgano gestor.

Como funciones especificas para el tutor académico se cita visitar el centro de
practicas, suponemos previa a la incorporacion del estudiante, y una vez que éste se
encuentre alli para poder valorar el modo en que se desenvuelve; también deben orientar
al alumno sobre el tipo de centro al que asistiran, principios deontologicos, resolver
dudas iniciales, explicar a los estudiantes las competencias que deberan adquirir y el
tipo de evaluacion, elaborar la ficha o expediente y ofrecer tutoria virtual. Por ultimo,
deberan aportar mejoras al plan formativo. En lo que atafie a la clarificacion de la
evaluacion, en apartados anteriores se comprobOd que los estudiantes estaban
descontentos con la gestion que realizan los tutores al respecto, al no informar bien en la
puntuacion, documentos a elaborar.

En el tutor profesional, sus actuaciones particulares aluden a la ayuda y
asistencia al estudiante durante su intervencion en el centro y en el disefio de sus
materiales; asi mismo, tienen que informar del funcionamiento de la institucion en la
que realizan las practicas. Durante el trascurso de la materia, deben ayudar en la
solucion de problemas profesionales. Observando todas estas funciones, creemos que no
tienen por qué ser Unicamente del profesional que supervisa en el centro colaborador, en
tanto ambos optimizarian mejor la materia y beneficiarian a los estudiantes.

Finalizado el andlisis de Pedagogia, expondremos el estudio de las funciones de
tutores en Magisterio. Aungue el procedimiento ha sido el mismo: consulta de las web,
su presentacion es un tanto diferente, dado que la titulacion de magisterio se cursa en
mas Universidades. Por este motivo, hemos optado por incluir en las casillas de cada
institucion los tutores que asumen cada una de las funciones que se enumeran en la
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columna de la izquierda, empleando las siglas TA cuando nos referimos al tutor
académico, TP para el tutor profesional y A cuando son ambos tutores los que
desempefian la funcion pertinente.

Tabla 20:
Funciones tutores de Practicas Externas para titulacion de Magisterio

UNIVERSIDADES

FUNCIONES EHU | UA | UAH | UAL | UBU | UCA | UCLM | UCM | UCO | UGR | UIB | ULL | ULPGC | UM | UMA | UNAV | UNICAN | UNIOVI | UNIRIOJA | UNIZAR | URIC | URV | US | USAL | UV | UVIGO
1.Coordinacién T A |A A A [A [P A [A T |[TA A A TN [A [A]TA [TA
2. Visitar centro | TA TA TA TA [TA |TA |TA [TA A ™|
3. Evaluacién A A |A Ao[A (A (A [T A A A | A |TA A A A A A A A A
4. Supervision  [TP [TP (A [A A [T A ™ |A (A |TP ™ A [T A A T |A|TP
5 Orientar A A ™ |A I3 A TP [P ™ |A A [P
accion
6.Seguimiento A[TA [TA [A [TA A [TA[A A A |TA T |A |A A A A [A [TA|A A
7. Organizacion TP [ [ [ | ™ [T [ |TP i3 LG ™ [TP|TP
del centro
8.Apoyar ™ |TP TP [TP T ™ [P [TP TP ™ | [T ™| | ||
intervencion
9.Integrar  en|T ™ | |TP ™| I3 ™ [P 0 ™| ™ [T [TP|TP
centro
10.Sugerir A ™ A
mejora
11.Promover TA TA A TA TA
investigacion
innovacion.
12.0rientacion | TA TA | TA |TA |TA TA [TA |TA |TA T |TA |TA T
individualizada
13.Relacion AP A A A I P I
teoria-prdctica
14. Adaptar plan| T TA | TP TA | TA TA A A
de prdcticas
15.  Informar TA | TA TA | TA TA T T TA
incidentes
16. Ayudar | TA | TA TA TA A [ TA A T T TA
Memoria
A A A A A A A A|A

17. Conocer plan
de prdcticas

18.Competencias TP P |TA TP P A
profesionales

=

19. Reflexion L T (TP | TP A 1 A A

20.  Formacion [TA |TA TA TA TA
pedagdgica

21.  Formacion L
como tutor

22. Informar | TP |TP|TP | TP | TP |TP | TP [TP T | TP |TP | TP ™ P P i3 ™ |TP |TP|TP

elementos
diddcticos

23. Impurtir TA TA |TA TA |TA |TA TA TA TA

seminarios
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24.Reuniones TA TA |TA | TA TA | TA TA TA TA | TA

previas

25.
acceso al centro

Facilitar | TP L

Todas las universidades, salvo la de Sevilla y la de Islas Baleares, presentaban
un Unico documento para magisterio (incluyendo infantil y primaria). Iniciaremos el
analisis con las instituciones que ofertan los estudios de magisterio unificando ambos
perfiles en un solo documento, y mas adelante, incidiremos en las particularidades del
documento de Infantil.

Comenzando con las funciones que se relacionan con ambos perfiles, tenemos
que la coordinacion entre tutores y establecer reuniones entre ambos agentes (funcion 1)
es una apuesta comun por la mayoria, aunque las instituciones que determinan que el
TA es el unico que debe cumplirla son: UCO, UNICAN, USAL, UNAV, UAH, URJC,
UNIRIOJA, UV; UIB solo la cita para el TP. Consideramos que un tutor no debe
prevalecer sobre otro a la hora de trabajar a la par y estimular la coordinacion, sino que
debe ser tarea de ambos, y que por tanto, todas las universidades que entienden esa
funcion como necesaria, podrian sefialarla y no en unos casos para el TA y en otros para
el TP.

En la funcion 2, evaluacion conjunta de alumnos por ambos tutores e
instituciones, ocurre algo similar; UCO, UNIZAR, UNICAN y UVIGO creen debe ser
una tarea que promueva el TA. El resto de universidades si que advierten la necesidad
de que ambos tutores valoren a sus estudiantes, incluyéndose de esta forma todas las
perspectivas.

La funcién nimero cuatro hace referencia a la supervision del alumno en el
centro de practica, observarlo en situacién; por norma, hay mas universidades que
piensan que debe ser tarea del tutor profesional: EHU, UA, UCA, UGR, UMA,
ULPGC, UNICAN, USAL y URV. Suponemos que este criterio obedece a que pasa
mayor tiempo con el TP, pero en esto no estamos del todo de acuerdo, en tanto ya
observamos que muchas criticas giraban en torno a la falta de atencién del tutor
académico en el centro. El resto de instituciones consideran que ambos profesionales
tienen que preocuparse por la ejecucién del estudiante y atenderlo durante su estancia.

La siguiente funcion, presenta una situacion analoga a la anterior, son mas las
universidades que atribuyen la tarea de orientar en las intervenciones, ayudar en la
adaptacion de materiales y asesorar en la planificacion, al tutor profesional (US,
ULPGC, UNICAN, UNAV, UCM y UNIOIVI) que al tutor académico, concepcién que,
en nuestra opinion, va en detrimento de la calidad del tramo formativo.

Para el seguimiento del estudiante sucede al contrario: UAL, UCA, UCO,
ULPGC, UAH, URJC, UVIGO, US y UMA, consideran que debe ser el tutor
académico la persona mas indicada para realizarlo, situacion que nos parece algo
paraddjica; si bien para la supervision y la orientacion se piensa en el tutor profesional
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como la figura méas idonea, ¢por qué en el seguimiento del alumno se apuesta mas por el
tutor académico? Y es mas, si nos encontramos con tutores que no mantienen los
contactos necesarios, tal y como se detecto en las investigaciones recopiladas, ¢;coémo se
puede realizar un seguimiento eficaz Unicamente con el testimonio del estudiante?

A la hora de ayudar en dilemas practicos, observar, acompafar y solventar dudas
durante las intervenciones, las universidades sitian al TP al frente de dicha labor. Es
normal que en situaciones practicas inmediatas se recurra a este supervisor, pero si la
presencia del TA en el centro es la adecuada, también podria ofrecer ese tipo de
asistencia al estudiante.

En la funcion 10 (aportar propuestas de mejora, sugerencias al plan de précticas)
hay pocas universidades que la incluyan como tarea en si misma. EHU y URV
entienden que ambos agentes deben realizar este compromiso; UGR considera que
Unicamente el TP debe ser el encargado de realizarla.

Promover investigacion educativa, innovacion y emprendimiento es otra de las
funciones, y solo la UMA especifica que ambos tutores deben alcanzar tales
aspiraciones. Si las instituciones se hermanan podria ser muy productivo para la
docencia y los profesionales iniciar, impulsar y afianzar proyectos de investigacion
educativos.

La funcion 13, que alude a la habilidad para relacionar la teoria con la practica,
la reconceptualizacion, andlisis de ideas, debate critico, etc, es algo controvertida; de
entre las distintas universidades, cuatro (UNICAN, URV, UNIRIOJA, UA) la vinculan
de manera especifica al TP. Quizas este tutor tiene mas oportunidades para poner en
accion los mecanismos que permitan integrar lo que se aprende en el aula y su
ejecucion, pero también el TA puede desarrollar esa labor en los seminarios y en las
visitas que debe hacer al estudiante, espacios y tiempos en los que podra contemplar la
implicacién y actuacion del estudiante en directo.

Para la funcion 14 (adaptar el plan de préacticas a la realidad y posibilidades de
cada centro), nos encontramos con una situacion muy heterogénea; UNAV y UNIOVI si
que incluyen a los dos tutores para adaptar el plan de précticas con arreglo al centro y la
planificacion de actividades para el alumno, ULPGC, UBU, UIB y UGR creen que debe
ser tarea del TA, y EHU y UCA del TP. La opcion mas logica seria la primera, que
entre los dos tutores se adecue el plan de trabajo, considerando los objetivos de
aprendizaje que determine la institucion formadora para sus estudiantes, y acorde con lo
que puede ofrecer el centro de préacticas y su tutor. Puede que esto sea un ejemplo mas
de la discordancia que existen entre las instituciones.

Conocer el plan de précticas es la funcion con mayor acuerdo, salvo UIB (TA),
todas creen que ambos tutores debe saber qué elementos forman dicho documento.

En la funcién 18 (trabajar las competencias profesionales), la ULL apuesta por
el TA, y UNIRIOJA, UIB y UMA por el TP. Volvemos a lo que se explicé con
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anterioridad, el TP puede tener méas oportunidades para trabajar las competencias
profesionales, pero desde la universidad se debe acompariar lo que se inicia en el centro
de précticas. Por otro lado, también nos asombra que solo cinco instituciones hayan
hecho mencidn de esta funcion, ya que es fundamental que en las précticas se aborden
formas de proceder y habilidades especificas.

Fomentar espacios para la reflexion y analizar con el estudiante el
conocimiento surgido durante la préactica solo es compartida para ambos tutores por la
UMA, UNIRIOJA, EHU y URV. En el capitulo anterior se justificé la importancia de
reflexionar llegando al punto de proponer programas de practicas que giraban sobre ese
eje (Schon, 2002). Puede que las universidades no incluyan esta funcién porque den por
hecho que se va a cuestionar lo que sucede en los centros, el proceso de aprendizaje, etc,
pero consideramos que debe quedar reflejado en las guias de practicas la busqueda de
tiempos para pensar todo lo que conlleva la materia.

Hasta aqui el analisis de las funciones que, en su mayoria, se han consignado
para ambos tutores, a continuacion mencionaremos las especificas segin documentos
institucionales.

Para el Tutor Académico se considera que una funcion debe ser visitar al
estudiante al centro de practicas, algo normal, en tanto el Tutor Profesional estéa presente
a diario, y del mismo modo, planificar reuniones previas al inicio de la materia con los
estudiantes e impartir los seminarios son tareas que entendemos como especificas de
este supervisor. Pero también se considera que solo este profesional debe proporcionar
orientacion individualizada, asesorar en la elaboracion de la memoria y facilitar
formacién pedagdgica y didactica. En esto no estariamos del todo de acuerdo, ya que el
Tutor Profesional esta capacitado para llevar a cabo estas gestiones.

El Tutor Profesional es prioritario a la hora de informar del centro y su
funcionamiento, e integrar al estudiante en la institucion, algo en lo que nuevamente
discrepamos dado que, si el Tutor Académico ha hecho una buena blsqueda de centros
y se ha asesorado adecuadamente dispondra de los recursos y estrategias para llevar a
cabo estas tareas, y del mismo modo podra facilitar la llegada al centro, hacer las
oportunas presentaciones, etc.

Concluida la indagacion del documento Unico, a continuacion contrastaremos la
informacion con la apuesta que se hace para Educacion Infantil por las universidades
mencionadas (Universidad de Sevilla y Universidad de Islas Baleares).

Tabla 21:
Funciones tutor de Préacticas Externas para Educacion Infantil
UNIV UNIV
Tutor académico- infantil Tutor profesional-infantil
c|c c|c
| @ | @
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Asistir a reuniones de
coordinacion de las précticas.

Conectar el plan de précticas con las
funciones del tutor

Preparar la organizacion,
desarrollo de précticas.

Supervisar, ayudar en el disefio y la
intervencion.

Negociar y concretar con el centro
de practicas el plan formativo de
los alumnos.

Coordinacién con tutor académico.

Reuniones previas con alumnos
para informar, presentar

Evaluacion conjunta.

Tutorizar.

Facilitar informacion y orientacion sobre el
centro, funcionamiento, documentos, grupo-
clase, programaciones.

Contacto con el centro.

Notificacion de incidentes al drgano
competente.

Velar por el buen funcionamiento.

Dar informacién de la dindmica del aula,
elementos curriculares.

Asesorar, orientar al alumnado
durante practicas, en los problemas
que le surjan.

Analisis de actuaciones, toma de decisiones,
reflexion.

Ayudar en la elaboraciéon de la
memoria.

Observacion de actuacion 'y ofrecer
orientaciones.

Reuniones de coordinacién con
tutor profesional.

Asesorar  en la  preparacion de
intervenciones.

Notificacion de incidentes.

Facilitar la incorporacién a reuniones del
centro.

Valorar las aportaciones del
alumnado, actuaciones.

Reuniones periddicas con los alumnos para
valorar su evolucion.

Reflexion conjunta.

Participar en actuaciones complementarias,
conferencias de la facultad para mejorar
como tutor

Evaluacion conjunta.

Valoracion critica de la experiencia practica
junto al alumno.

Ayudar en la conexion teoria-
practica.

Reflexién conjunta.

Visitar al alumno en el centro.

Otorgar autonomia.

La primera apreciacion tiene que ver con el nimero de funciones, claramente
menor. Las funciones del tutor académico para ambas instituciones son: tener reuniones
previas con los estudiantes, cuidar del buen funcionamiento, asesorar, orientar al
alumno en sus actuaciones y dificultades, ayudar en la elaboracion de la memoria,
establecer una coordinacion con el tutor profesional, negociar un programa formativo
conjunto y evaluar colaborativamente. Nos llama sorprendentemente la atencion, que no
se cite la conexidn entre la teoria y la préactica, o la reflexiébn como tareas que el tutor
debe cumplir durante este tramo formativo.

Para el tutor profesional, ambas universidades coinciden en la importancia de
buscar programas formativos adecuados con el perfil del tutor, facilitar informacion y
documentos del centro y su contexto, introducir en la dindmica del aula, observar y
asesorar en la preparacion de intervenciones, establecer reuniones periddicas con el
estudiante para valorar su progresion, y evaluar conjuntamente. Vuelve a estar ausente
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la conexion entre la teoria y la realidad, y la reflexién conjunta como elementos
importantes en la asignatura.

Para los dos tutores, se reconoce la necesidad de supervision, seguimiento,
asesorar, ayudar en problemas que surjan y en la preparacion de actuaciones, y la
evaluacion conjunta. Es curioso, que el establecer contacto con el otro tutor no sea
Ilamado entre las obligaciones de ambos.

Hay que destacar que existen planteamientos diferentes segun sea Educacion
Infantil o Educacion Primaria; la UIB citaba la funcion de coordinacion entre tutores
Unicamente para el TP en la titulacion de Primaria, y sin embargo en los estudios de
Infantil la reconoce para ambos profesionales. Igual casuistica para la funcion de
adaptacion del plan de préacticas para cada centro, siendo reconocida para ambos en
Primaria, y s6lo para el TP en Infantil. Y por ultimo, en el grado de primaria de esta
misma universidad se atribuia al TP la funcién de trabajar las competencias
profesionales, algo que no se apunta en infantil para ningun tutor.

La US comparte funciones para ambos tutores de Educacion Infantil cuando se
trata de adaptar el plan de practicas al centro, al estudiante y al tutor, tutorizar al alumno
con todo lo que ello conlleva (orientar en la preparacion de actuaciones y en su puesta
en marcha, observar, asesorar en toma de decisiones), realizar una reflexion conjunta,
evaluar el progreso del estudiante, notificar incidencias y coordinarse con el tutor de la
institucion pertinente. Como especificas para el tutor académico situan las visitas al
centro, relacionar la teoria y la préactica, y establecer reuniones previas con los alumnos.
Para el tutor profesional incorporan la funcion de proporcionar informacion del centro y
de la dinAmica del aula, asi como formarse como tutor, cometido de especial relevancia
para nuestro estudio, y que para Primaria s6lo lo mencionaban en la Universidad de
Lleida para este mismo profesional.

Si comparamos la apuesta de Infantil con la de Primaria podemos observar que
en ambos casos, y para los dos tutores se comparte la necesidad de establecer
coordinacion, evaluar y tutorizar; ésta Gltima se definian de manera mas global para
Infantil, es decir, en la tutorizaciéon incluiamos muchas tareas para ambos tutores
(observar, asesorar...), y en Primaria se establece una distincion, ya que el TP es quien
orienta en las propuestas del alumno y el TA hace el seguimiento.

Otro aspecto en lo que encontramos coincidencias es, que tanto para Infantil
como Primaria, la US destina la funcion de informar sobre el funcionamiento del centro
y del aula para el TP, y establecer reuniones previas con el estudiante para el TA .

Por altimo sefalar que existen funciones que no se nombran en Primaria pero
que si estan presenten en Infantil y que entendemos son necesarias; se trata de:
relacionar la teoria con la practica, adaptar conjuntamente el plan de préacticas, informar
sobre incidencias y reflexionar.

2. 3. Analisis comparativo de funciones
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Conocidas las funciones que se establecen desde la teoria y los documentos
institucionales de las universidades, creemos interesante realizar un analisis que nos
permita valorar si existe similitud entre la apuesta de los autores y los centros
formativos, en qué aspectos se insiste desde ambas vertientes 0 en qué se detectan
diferencias o contradicciones.

Para abordar este apartado, tomaremos como referente las funciones propuestas
en la teoria y las compararemos con las numeradas por la Universidades en los estudios
de Pedagogia y Magisterio; esta decision se debe a que la mayoria de la literatura
revisada plantea las funciones sin incidir en la titulacion, lo que nos proporciona un
marco genérico, que a continuacion contrastaremos con las apuestas especificas de cada
plan de estudios.

Tabla 22:
Comparativa funciones tutores de Practicas Externas

Funciones comunes tutores revision tedrica

Relacion teoria-practica

Iniciacién pre-profesional

Servir de apoyo, acompafiamiento, mostrar disponibilidad

Guiar el proceso de aprendizaje: dar instrucciones, demostraciones, explicar elementos de la
realidad

Seguimiento: comunicar progresos en el aprendizaje, proporcionar retroalimentacion

Reflexién: dedicar espacios y tiempos a la reflexion del periodo de préacticas

Iniciar, desarrollar y consolidar competencias profesionales en los estudiantes

Facilitar documentacién de interés para desarrollar las practicas, proporcionar bibliografia,
materiales.

Asesorar en la elaboracion de la memoria

Evaluar la actuacion y evolucion del estudiante

Informar sobre el trascurso del periodo de préacticas

Formular propuestas de mejora

Establecer coordinacion, colaboracion entre instituciones, entre tutores

Enumeradas las funciones definidas desde la teoria, las compararemos con la
apuesta institucional de la titulacion de Pedagogia. Comenzaremos con las que sefialan
comunes en la mayoria de las universidades; en este caso encontramos que la
coordinacion, la evaluacion y seguimiento de estudiantes se definen de manera idéntica.
Existen otras

Funciones que aunque la denominacion es diferente, entendemos comparten su
fundamento, es el caso de las funciones “orientacion individualizada” ‘““asesoria en
propuestas de intervencion” y “proporcionar informacion a los agentes implicados”.
Unas de las funciones, las instituciones la describen como “Supervisar en el centro de
practicas”; consideramos que se puede entender como la funcién de guia durante el
proceso de aprendizaje o servir de apoyo y acompafiamiento. También habria que
afiadir, que para cumplirla por ambos agentes, el tutor académico debe tener una
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presencia continuada en el centro, algo que va en consonancia y ayudaria a lograr la tan
ansiada coordinacion, colaboracion entre tutores.

Las funciones que los documentos institucionales afaden para ambos tutores son
“Adaptar el plan de practicas al centro colaborador” y “Facilitar la integracion de los
estudiantes en el centro”

En lo que se refiere a la titulacion de Magisterio, existen planteamientos que se
comparte con la apuesta tedrica; en ambos casos se refleja la necesaria coordinacion
entre tutores, la evaluacion, el seguimiento, aportar propuestas de mejoras, relacionar la
teoria con la préctica, favorecer competencias profesionales y potenciar la reflexién, lo
que ocurre es que difieren en la asignacién a uno u otro perfil, es decir, en la revision de
la literatura la colaboracion entre tutores se fijaba como una finalidad para ambos, y sin
embargo, en las universidades este compromiso se suele atribuir mas al tutor académico,
al igual que la evaluacion y el seguimiento. Por el contrario, al tutor profesional se suele
sefialar mas para el inicio en competencias profesionales, la reflexion y la mencion de
propuestas de mejora. En la relacion teoria-préactica, ocho son las universidades que la
incluyen y cuatro la atribuyen a ambos (EHU, UCA, UGR y UMA) y otras cuatro al
profesional (UA, UNICAN, UNIRIOJA y US). Dos funciones son muy similares a la
denominacion teorica: informar de las posibles incidencias que pudieran surgir,
proporcionar supervision y orientar en las propuestas de intervencion, éstas dos Ultimas
se suelen vincular mas con el tutor profesional. Afiaden “Adaptar el plan de practicas al
centro”, aspecto que comparten con la titulacion de Pedagogia.

Previo al andlisis de las funciones segun perfiles, hemos de sefialar que los
documentos institucionales de Pedagogia y Magisterio suelen coincidir en funciones
comunes que entendemos clave: coordinacion, evaluacion, seguimiento, proporcionar
informacion a los agentes implicados, adaptar el plan de préacticas al centro, supervision
en el centro, y orientacion individualizada y en las actuaciones.

Tabla 23:
Sintesis funciones Tutor Académico

Tutor académico

Visitar el centro de préacticas y al estudiante

Elaborar una base de datos de centros donde realizar la materia
Planificar y realizar los seminarios

Firmar las actas

Difusidn de actividades de la Universidad al resto de implicados

En el comentario de la revision tedrica de las funciones, ya advertimos la
contradiccion entre las comunes y especificas segun los autores, detectando algunas en
ambos casos: la colaboracion entre tutores, la retroalimentacion y el seguimiento del
estudiante se definen para ambos tutores, pero algunos tedricos las relacionan
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especificamente con el tutor profesional, veremos si esa situacién se repite en los
documentos institucionales.

En la titulacion de Pedagogia encontramos algunas coincidencias respecto al
tutor académico, ya que se asigna para éste el deber de visitar el centro de practicas;
otras funciones las podriamos entender en términos similares, en tanto que, la
responsabilidad de informar al alumnos del proceso de evaluacion, explicar el plan de
practicas, realizar las sesiones informativas y gestionar el expediente del alumno, son
funciones parecidas a “Planificar y realizar los seminarios” y “Firmar las actas”,
puesto que la firma de las notas del alumno es algo que se trabajaria en la gestién de su
expediente, y facilitar informacion sobre todo lo realizado con la materia de préacticas,
creemos se incluye en la realizacion de seminarios. Como novedad se afiade la
realizacion de tutores virtuales y valorar el plan formativo del estudiante.

En la titulacién de Magisterio, el tutor académico comparte funciones con las
nombradas como especificas en la teoria: Impartir los seminarios y realizar visitas al
centro de practicas, ésta ultima tambiéen se nombra como especifica en los documentos
institucionales en Pedagogia. Sin embargo, también se nombran funciones que la teoria
ya habia expresado como comunes para ambos tutores: proporcionar orientacion
individual, informar sobre los incidentes que surjan y ayudar en la elaboracion de la
memoria. Por Ultimo, algunas universidades incluyen la realizacion de reuniones previas
como una funcion especifica para el tutor académico, que la teoria no nombra.

Tabla 24:
Sintesis Tutor Profesional

Tutor profesional

Facilitar la integracidn del estudiante y del tutor académico
Proporcionar informacién del funcionamiento del centro
Evaluar el crecimiento personal del estudiante

Colaborar entre tutores

Ofrecer retroalimentacion al estudiante

Realizar un seguimiento del alumno

Intercambiar ideas, conocimientos con los estudiantes

La titulacion de Pedagogia comparte con la perspectiva tedrica atribuir al tutor
profesional la funcion de proporcionar informacion del centro y su funcionamiento, sin
embargo no existe correlacion en las funciones de “Aportar propuestas de mejora” y
“Servir de apoyo en las intervenciones del estudiante”, ya que, se mencionan como
tareas comunes en la fundamentacién tedrica y la titulacion las delega en el tutor del
centro colaborador. Una funcidn que afaden las instituciones es la de llevar un control
del asistencia del estudiante, pactar un calendario.

En Magisterio se nombran como funciones especificas la obligacion de informar
sobre el funcionamiento del centro, integrar al estudiante en el centro y facilitar el
acceso al tutor académico al centro, algo que se encuentra en consonancia con la teoria,
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sin embargo los autores sefialaban como funcién comin la de Ayudar, observar al
estudiante en sus intervenciones, y las instituciones la citan para el tutor profesional,
planteamiento que comparten las instituciones que imparten la titulacion de pedagogia.
Afaden las funciones de informar sobre los elementos didacticos y pedagdgicos, y la
necesidad de formacion como tutor; ésta Gltima la destaca la Universidad de Lleida, y es
de vital importancia para nuestro estudio, en tanto, se manifiesta la importancia de
recibir cualificacion, aunque solo sea para el tutor profesional.

2. 4. Limitaciones en la tutela de practicas externas

El desempefio de los tutores debe perseguir la consecucion de todo lo descrito,
pero en ocasiones, no siempre se cumplen las obligaciones o en su defecto, existen
impedimentos que interfieren en su labor.

Determinadas investigaciones (Cardona, 2007; Cid y Ocampo, 2007; Fuentes, 2009;
Gbomez Torres, 1996a; Hevia, 2009; Pérez Garcia, 2005) muestran los aspectos que
consideran deberian mejorar ambos tutores:

- Mayor seguimiento y evaluacion del estudiante.

- Concesion de mayor autonomia en la participacion del estudiante.

- Espacio de reflexion y didlogo en equipo para el intercambio de experiencias.

- Facilitar la observacion del estudiante.

- Orientacion en la elaboracion de la memoria.

- Ofrecer consejos en los problemas que surgen durante la experiencia y mayor

asesoramiento.

- Mostrar disponibilidad.

- Mayor clarificacion de la finalidad, contenidos y los criterios de evaluacion.

- No hay un programa especifico de préacticas o es inadecuado.

- Urgencia en mejorar la utilidad de los contenidos tratados en tutoria.

- No se consiguen algunos de los objetivos pactados.

- Clarificar las funciones y tareas del tutor para encauzar su gestion en las

practicas.

Se puede comprobar que existen habitos inadecuados entre los formadores de las
practicas, pero también déficits en la propia organizacion y gestion de la materia que
dificulta la tutorizacion; la ausencia de clarificacion en las obligaciones de los tutores,
anomalias en el propio plan de préacticas o determinar los términos en qué se deberan
establecer las relaciones entre instituciones, son claros ejemplos. En la planificacion
también se demanda que los tutores sean de la especialidad y previo al inicio, exista un
trabajo colaborativo entre centros y tutores, asi como conocer a sus tutores desde el
comienzo del curso como en el resto de materias.

Otros estudios afiaden a lo anterior que el tutor académico no conoce cdmo se
atiende a la diversidad en los centros educativos, sefialan que deben reactualizar sus
conocimientos metodoldgicos, y no realizan un seguimiento del estudiante en el centro
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de précticas; y para el tutor profesional especifican que no usan las nuevas tecnologias
(campus virtual, email o foros), deben optimizar el asesoramiento que ofrece, no
muestra interés por contactar con otros centros y construir redes, y en ocasiones,
presenta escasa formacion en materia de tutoria (Boix, 2009; Cid y Ocampo, 2007;
Gbémez Torres, 1996a;Martinez Figueiras, 2007). No obstante, la labor del tutor
profesional es mejor valorada que la del tutor académico por los estudiantes de practicas
externas (Gonzalez Sanmamed, 2009; Gonzélez Sanmamed y Arza, 1996b Gonzalez
Riafo y Hevia, 2009).

A la alta satisfaccion con el tutor del centro de précticas, identificamos otra idea
extendida que afecta a diversos niveles: la necesidad de una mayor coordinacion y
trabajo compartido entre tutor académico y profesional y vinculacion entre sus
instituciones (Caballero, 1996b; Cid y Ocampo, 2007; Gémez Torres, 1996a; Gonzalez
Riafio y Hevia, 2009; Jiménez et al. 1996a; Martinez Figueiras y Raposo, 2010; Molina,
2004, 2007; Sanchez-Nufiez, Ramirez y Garcia Guzman, 2011; Zabalza, 2007, 2010).
Estos autores no evidencian la necesidad de mejorar la relacién desde sus suposiciones,
sino desde realidades estudiadas cientificamente, en donde, la falta de coordinacion y
colaboracion afectaba a la evaluacion, en tanto no se realiza en conjunto por ambos
tutores, a la planificacion, al no sucederse las reuniones previas oportunas a la
incorporacion del estudiante al centro, a la gestion, por ser este aspecto uno de los
puntos débiles de las practicas. En ese sentido, podemos observar como la funcién que
tienen asignada ambos profesionales no se estd cumpliendo, algo que puede tener graves
consecuencias en el futuro, dado que si tenemos en cuenta que una de las funciones que
se atribuyen a determinados titulados, como por ejemplos a pedagogos/as, es el trabajo
en equipos multiprofesionales (Fuentes Laborda, 2009), no estariamos contribuyendo a
una eficaz capacitacion profesional en este menester, si sus propios formadores no
cumplen con esta dinamica. Garcia et al, (2007) estiman que los factores de éxito en las
practicas son la actuacion coordinada y la asuncion de responsabilidades, razon de mas,
gue entre propuestas a mejorar en practicas externas se contemple la adecuacion de los
canales de comunicacion complementarios para tutores, el consenso en la evaluacion y
la dotacion de informacidn a tutor profesional desde la universidad de las competencias
a asumir. A estas medidas, Molina (2004) suma la concrecién de acciones con
prevision, establecer canales de apoyo entre tutores y facilitar la maxima colaboracién
entre los agentes que intervienen, como formulas para incrementar la unién de tutores e
instituciones.

A modo de sintesis, las funciones que debe perfeccionar cada tutor son las
siguientes:

Tabla 25:
Funciones de tutor de Précticas Externas a conseguir

Funciones que no se consiguen TA | TP
Favorecer la observacidn en el estudiante.

Ayudar en la elaboracidn de la memoria.
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Asesorar, mostrar interés. X X

><
>

Favorecer espacios de reflexion, andlisis de la realidad.

Clarificar el plan de practicas, especialmente los criterios de
evaluacion.

Planificacién del plan formativo destinado al estudiante.
Seguimiento, evaluacion de intervenciones.

Trabajo colaborativo entre futores e instituciones.

Ofrecer la autonomia.

Visitar al alumno en el centro, observarlo en situacion.
Reactualizacion de conocimientos para atender al estudiante en
prdcticas.

Ofrecer una metodologia docente adecuada.

><| ><|><|><| ><| ><
><| ><| ><| > ><

><| ><

Mostrar interés, disponibilidad.

Favorecer la conexidn entre centros.
Andlisis y reflexion conjunta.

Favorecer la Investigacion-Accion.
Tutorizar, poseer conocimiento en materia de tutoria.

> ><| ><|><| >

Nos encontramos con una situacion delicada; para empezar, son muchas las
actuaciones que ambos tutores no realizan y que consideramos son vitales para el buen
ejercicio de la materia. En resumen, deberemos contrastar esta situacion con los datos
empiricos que recopilemos.

107

——
| —



CAPITULO5

¢ Es necesaria formacion especifica para desempefar tareas de
supervision de Practicas Externas?

1. NECESIDAD DE TUTORES DE PRACTICAS BIEN FORMADOS

Bernard y Goodyear (2005, 2009), definen la supervision en practicas externas
como un medio para transmitir habilidades, conocimientos y actitudes de una profesion
concreta a los futuros profesionales, y afirman que sin ese proceso no hay calidad en
este tramo formativo. El objetivo fundamental de esta estrategia es que el estudiante
complete su formacion y se convierta en un profesional competente. Por su parte,
Perera-Diltz y Mason (2012), consideran que la supervision es vital para el desarrollo
personal y profesional de los futuros egresados, en tanto que un agente con experiencia,
preparacion adecuada y/o con la certificacion correspondiente, constituye un apoyo
coherente, proporcionando instruccion y retroalimentacion adecuada a una persona sin
experiencia. Kaufman y Schuwartz (2003), hablan del proceso de supervision como un
periodo complejo, dindmico, interactivo que pretende facilitar competencias gracias a la
integracion y aplicacion de habilidades en un contexto. Barbera, Blasco, Montoroy
Pérez Boullosa (2013), entienden la tutoria de practicas externas como una actividad
formativa, encaminada a guiar el proceso de iniciacion en la profesion, conectar la
teoria con la practica y mejorar el desarrollo de las competencias profesionales del
estudiante. Afiaden que este proceso se aborda desde una doble vertiente: institucion
académica y centro de trabajo.

La revision de la literatura revela que la supervision en el periodo de practicas es
fundamental indicando la trascendencia de esa labor. Por otra parte, ya se ha constatado
que esta actividad la desempefian dos agentes: tutor académico en la universidad y el
tutor profesional en el centro de practicas, a quienes se les exige numerosas
responsabilidades y se les considera piezas claves para el desarrollo 6ptimo de ese
periodo de formacién (Magnuson, Black y Noren, 2004; Wood y Dixon Rayle, 2006),
ya que, cuando afrontamos nuevos retos, surgen multitud de enigmas, y alguien debe
ayudarnos a resolverlos (Blanco, 2015).

El gran reto y compromiso profesional que requiere la supervision de las
practicas externas (Fuentes Abeledo, Mufioz, Veiga y Alonso, 2013), demanda tutores
capaces de responder a los desafios actuales, pero, ;como ha sido su preparacion?,
cestan realmente formados para ejercer la tutela de estudiantes? Ferreres (1996), ya
respondia a la pregunta sobre la formacidén que poseen tutores y como la han adquirido
diciendo que no se recibe un entrenamiento especifico para el ejercicio de tutoria de
practicas; se considera que poseer una titulacién universitaria es suficiente para ayudar a
los alumnos a encontrar vinculaciones con la profesion.
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Desde las declaraciones de Ferreres han pasado algunas décadas, y es importante
que constatemos como ha evolucionado esta situacion.

Algunos autores expresan la necesidad de abordar mayor numero de
investigaciones que de manera especifica valoren como se esta llevando a cabo la
supervision de practicas externas (Cook y Somody, 2012; Peterson y Deuschle, 2006).
Ya en los afios 60, la Asociacion Americana de Consejeria y Desarrollo (ACD), ahora
conocida como la Asociacion Americana de Counseling (ACA), investigé el estado de
la supervision en los EEUU, y determind que la labor que proporcionaban los tutores de
practicas externas no era adecuada. Como consecuencia de ello, se iniciaron una serie
de estudios cuyos resultados destacaron que los beneficios de una buena supervisién
tienen una implicacion directa en la mejora del desarrollo profesional, en la prestacion
de apoyo, en el desarrollo de técnicas de orientacién y asesoramiento, y en el saber
formular propuestas de intervencion y mejora de las habilidades de consulta. de lo
anterior no se puede concluir lo que plantea Determinados autores (Cook y Somody,
2012; Ockerman, Mason y Chen-Hayes, 2013; Wood y Dixon Rayle, 2006), comparten
este planteamiento al afirmar que la formacion especifica en supervision de practicas
externas sigue siendo un tema descuidado, a pesar de que las evidencias empiricas
avalan que la formacion en supervision se traduce en una alta eficacia en la labor
profesional posterior, al hacer posible una serie de logros tales como aumento de
responsabilidad, mejora de las técnicas de orientacion, desarrollo profesional continuo,
incremento del rendimiento en el trabajo y autoconfianza, permitiendo proporcionar
mejores servicios y modelado a sus estudiantes, lo que incide directamente en la
competencia de sus alumnos de préacticas externas.

Encontramos un grupo de autores que detectan limitaciones en la materia de
practicas debido a la insuficiente formacion de los tutores (Cid, Pérez y Sarmiento,
2011; Delgado y Medina, 1996; Gavari, 2007; Gdénzalez Sanmamed y Fuentes, 2010;
Molina, 2004; Sanchez-Nufiez, Ramirez y Garcia Guzman, 2011; Oliveira, 2003
Zabalza, 1994, 1998, 2004, 2006; Zeichner, 1990); esta situacion es preocupante, ya que
la finalidad formativa de las practicas se consigue gracias al trabajo de tutoria, por lo
que los profesionales que participan deben recibir una cualificacion acorde (Fuentes
Abeledo, 2009; Pérez y Latorre, 2007).

Por otra parte, existen revelaciones que cuestionan las habilidades de los tutores,
su formacion o insuficientes afios de experiencia para ejercer, lo que se traduce en un
ineficaz asesoramiento a los estudiantes, incluso ansiedad en los tutores noveles (Bakes,
2007; Carvalho, 2013; Fuentes Abeledo, Mufioz, Veiga y Abal, 2013; Vazquez, 2013;
Vuran y Ergenekon, 2014; Wallace, Wilcoxon y Satcher, 2010; Tejada y Rojo y
Lorente, 2013;). Ademas de las duras criticas de autores hacia la cualificacién de los
agentes formadores, en ocasiones, los propios tutores se sienten incompetentes y con
escasa autoeficacia debido a su falta de preparacion en supervision (Dekruyi y Pehrsson,
2011; Studer 2005; Swank y Tyson 2012)
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Asociaciones de prestigio y especializadas en supervision de practicas externas
(CACREP; ACES, 1991 y 2011; ACA 2005 y 2014) recomiendan una formacion para
tutores y que ésta, se aborde adecuadamente. Sefialan dos aspectos claves:

- Los factores esenciales para la supervision de practicas externas, es tener
experiencia supervisando y que hayan sido supervisados por otros tutores, ya
que entienden que estas circunstancias aumentan la competencia de estos
profesionales.

- Los contenidos en los que debe formarse un tutor son: modelos de supervision,
modelos de desarrollo del tutor, formatos de supervision, dinamicas de relacién
en supervision, métodos y técnicas de supervision, evaluacion,
retroalimentacion, ética profesional, investigaciones sobre su labor, etc.

A pesar de que estas organizaciones reconocen la importancia de formacion de
tutores, no se traduce en un apoyo declarado, con instrucciones de supervision y
entrenamiento claro (Dollarhide y Miller, 2006; Herlihy, Gray y McCollum, 2006;
Magnuson, Negro y Norem, 2004; Swank y Tyson 2012)

Tras conocer la importancia que se le concede a las practicas externas y a la
supervision que proporcionan los tutores para preparar a los futuros titulados, es
necesario que comprendamos que formar a los tutores no debe verse como un mero
trdmite a cumplir, sino como una responsabilidad para el cambio y mejora de la
profesion, considerandolo como una cuestion de estado (Dekruyf y Pehrsson, 2010;
Ockerman, Mason y Chen-Hayes, 2013).

Existe un debate sobre los requisitos para ejercer una buena labor como tutor de
practicas externas; por un lado, algunos consideran que dicha actuacion se puede
abordar por el simple hecho de ser docente o tutor de cualquier materia, sea 0 no de
practicas externas. Esta hipotesis es rechazada por algunos teoricos, argumentando que
ser tutor de précticas externas es diferente a ser profesor, recalcando que la formacion y
preparacion de los tutores se considera fundamental en la ejecucion de la materia de
practicas (Barbera, Blasco, Montoro y Pérez Boullosa, 2013; Mufioz Peinado, 1996).
Por otro lado, se puede pensar que los afios de experiencia te prepara para ser tutor, a
pesar de no haber recibido formacion o retroalimentacion durante este periodo como
agente de practicas externas. Ante esto, Magnuson et al (2006), expresan que la
formacién en supervision se adquiere a través de un conjunto especializado de
habilidades y no sélo con afios de experiencias. Afladimos a esto los hallazgos del
estudio de Pelling (2008), que sostiene que el desarrollo de la identidad del tutor es una
mezcla entre formacion y experiencia en supervision y asesoramiento.

Por otra parte, se ha constatado una serie de limitaciones a la hora de proporcionar
y/o recibir esa formacidn especifica (Cook y Somody, 2012; Perera-Diltz y Mason,
2012):

- El proceso de formacidn no esta investigado.
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- Falta de apoyo de organizaciones profesionales que impulsen iniciativas.

- Ausencia de un marco especifico para formar tutores con evidencias e
investigaciones de necesidades reales de estos agentes.

- Falta de tiempo de los tutores.

- Coste de la formacion.

- Limitaciones para acceder a tutores capacitados que puedan formar a otros
tutores.

Otras investigaciones (Dekruyf y Pehrsson, 2010; Herlihy y McCollum, 2006;
Pietrzack y Sutton, 2001; Swank y Tyson, 2012) revelan que a los tutores se les solicita
supervisar sin preparacion, en tanto que, no conocen bien sus funciones, no han recibido
conocimientos en cuanto a trato y atenciébn a alumnos en practicas, no poseen
fundamentacion tedrica sobre el tramo de préacticas y de estrategias para realizarlo, y no
cuentan con un flujo de informacion por parte de la universidad en los elementos que se
consideren necesarios (Martin Marin et al., 1996; Reyes et al., 1996).

Algunos autores reclaman dos aspectos: mayor estabilidad del profesorado tutor de
practicas, evitando encomendar este cargo a personas sin experiencia por la urgencia de
completar carga docente (Blanquez, 2003; Zabalza, 1996¢, 2006) y que los organismos
pertinentes seleccionen tutores de acuerdo al perfil profesional de los estudiantes que
recibirdn (Cid, Sarmiento y Pérez, 2012; Perez Garcia, 2005; Rodicio et al., 1996;
Zabalza, 1994, 1996b, 2006)

En definitiva, podemos llegar a las siguientes conclusiones:

e Continuamos reafirmando la hipdtesis de la relevancia de los tutores para un
buen desarrollo de las practicas.

e Observamos que la escasa cualificacion de los tutores sigue sin resolverse, en
tanto, diversos autores denunciaban esta situacion en los afios noventa, y a dia de
hoy continuamos sin solucionarlo.

e Se incide en que una formacion especifica para tutores de practicas es
fundamental para desarrollar sus funciones adecuadamente (Cid, Pérez y
Sarmiento, 2011; Martinez Figueira, 2010; Martinez Figueira y Raposo, 2010 y
Sanchez-Nufez et al, 2011; Zabalza, 2011).

A pesar de las adversidades, existen propuestas y experiencias formativas para

tutores de préacticas externas. Todo ello, sera objeto de desarrollo en apartados
posteriores.
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2. CAPACITACION DE TUTORES DE PRACTICAS. RECOPILACION DE
INVESTIGACIONES INTERESADAS EN LA PREPARACION DE TUTORES.

En la literatura revisada no se ha encontrado un disefio o propuesta formativa para
tutores de practicas compartido y acorde a sus propias demandas, pero si se han hallado
estudios que nos pueden ayudar a conocer cuél es su cualificacion y cdmo se la han
recibido.

Areas en las que deben formarse

Peterson y Deuschle (2006), sugieren que los programas de formacién de tutores
deben incluir experiencias que les permitan capacitar a sus estudiantes de practicas para
atender adecuadamente a los alumnos de la etapa educativa correspondiente a su
titulacion, en definitiva, saber como interactuar con ellos.

Magnuson, Black y Noren (2004), identifican las areas en las que se debe mejorar la
actuacion proporcionada por tutores: organizacion, técnicas y habilidades de relacion.
Fruto de esta investigacion, se dan a conocer las limitaciones de los tutores para hacer
frente a las dificultades durante su ejecucion como supervisores de estudiantes en
practicas, ofrecen modelos pobres de asesoramiento y poco entrenados, se sienten
apaticos. Los autores sugieren realizar actividades preparatorias para articular con
sentido la supervision, elegir estrategias para la gestion y para estructurar las reuniones
con sus alumnos, formalizar la supervision, evaluar el proceso, disefio de sesiones de
supervision.

Dekruyf y Pehrsson (2010), tras reconocer la necesidad formativa de estos agentes,
realizan una consulta a tutores de la Consejeria de Estado de Oregon y Washinton
respecto a la formacion recibida y su nivel de autoeficacia. La muestra era N=147. Los
resultados desvelaron lo siguiente:

- Se reconoce el papel fundamental del tutor y de su actuacion como una tarea con
habilidades distintivas.

- Identificar y atender las necesidades de capacitacion de los tutores aumenta la
preparacion de la nueva generacién de profesionales de la educacion.

- No existen estudios que examinen las necesidades de formacion de los tutores.

- El 54% de los encuestados habia recibido poca o ninguna formacion; el 46%
afirmaron que si habian recibido preparacion al respecto, pero la consideran
como insuficiente en relacion a las funciones y obligaciones que deben asumir
como tutores.

- Las horas de formacidn en materia de supervision oscilaban entre 0-1.

- Los tutores con mas de 40 horas de formacion se percibian como altamente
autoeficaces, al contrario de los menos cualificados.

- Existe una correlacion entre las horas de formacion recibida para supervisar y la
autoeficacia

- Ciertos indicadores afirman que los tutores bien capacitados proporcionan mejor
supervision.
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- Los educadores de la Consejeria deben proporcionar formacion en supervision.

- Las &reas o contenidos en los que se debe ofrecer cualificacion serian: desarrollo
docente, métodos, modelos y técnicas de supervision, coordinacidn, descripcion
de las funciones a desempefiar, apoyo adecuado a estudiantes, evaluacion,

- Como estrategia formativa se contempla contar con tutores experimentados para
formar a noveles.

- Sesugiere que la formacion sea accesible y relativamente breve

Por su parte, Rodriguez Espinar (2011), recoge una serie de &mbitos en los que debe
actuar el tutor, para lo que a su vez consideran debe estar cualificado:

- Interaccion del tutor con estudiante proporcionando informacion clara, y respeto
por decisiones del mismo.

- Disponer de informacidn suficiente para resolver las cuestiones que le plantee el
estudiante: informacion académica, eventos y acontecimientos, etc.

- Intervencion formativa: seguimiento del alumno, deteccion de necesidades,
solucion a problematicas, conocimiento de las TIC

- Actuacion en orientacion: contar con la preparacion e informacion suficiente
para proporcionar un proceso de orientacion académico y profesional adecuado a
cada estudiante (conocimiento exhaustivo del plan de estudios, salidas
profesionales, etc).

De las aportaciones recopiladas se pueden extraer varias conclusiones, entre ellas
destacan que a mayor formacién mejor supervision por parte de los tutores, las areas en
las que se debe insistir en la preparacion de estos agentes son métodos, técnicas y
modelos de supervision, coordinacion, funciones y evaluacién, y por ultimo, incluir
como estrategia de ensefianza la incorporacion de tutores experimentados para formar a
los noveles.

Iniciativas formativas

Swan, Larson, Lucas y Cox (2016), presentan un estudio sobre la formacién de
tutores a nivel de maestria (nuestros actuales master) inscritos en un programa de
asesoramiento de Council Accredation of Counseling & Related Educational Programs
(CACREP) Pretenden averiguar si mejora la supervision de los tutores tras la
experiencia de formacion. Los participantes fueron cinco tutores que declararon no
poseer formacion previa en supervision, a pesar de haber ejercido como tal.

Los tutores participaron en una formacién en grupo entre iguales. Durante dichas
sesiones se insistid a estos agentes, que analizaran y procesaran experiencias de
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supervision que estaban vivenciando, se realizaron debates sobre modelos de
supervision, recibian informacién y recursos para mejorar su labor, etc.

En paralelo y al término de la formacion, se recabaron los datos a través de escalas
de eficacia del tutor y entrevistas de seguimiento individuales. Tras su anélisis, se
constato lo siguiente:

- Toda la muestra afirmé que tras la formacion recibida, aumentd su autoeficacia
Yy que se sentian mas competentes para ejercer.

- La preparacion recibida les sirvié para revisar sus habilidades como tutor,
reflexionar sobre la propia actuacion, analizar las teorias que habian adquirido y
contrastarlas con sus intervenciones.

- Se consideran mejor preparados para ofrecer asesoramiento profesional,
favorecer la identidad profesional, inculcar el respeto por la profesion e informar
sobre cuestiones éticas.

En el estudio se sugiere proporcionar formacion antes de actuar como tutor, y que en
esa preparacion es fundamental que se haga consulta entre pares, para discutir
abiertamente entre comparieros, reflexionar sobres sus impresiones y experiencias. En
un trabajo de Calma (2013), se especifica que cuando los tutores tienen oportunidad de
interactuar y aprender de otros tutores mas experimentados, podrian proporcionar
ensefianzas mas utiles, por lo que una posible estrategias para la formacion de tutores es
que se realice entre iguales.

Martinez Segura (2013), presenta una experiencia en el Grado de Pedagogia de la
Universidad de Murcia. Previo a la realizacion de las préacticas, se desarrollaron sesiones
de formacién para los docentes de la universidad que van a participar en dichas
practicas impartidas por el Centro de Formacion y Desarrollo Profesional. En dichas
actividades formativas se ofrecio informacidn sobre el desarrollo de las practicas, las
funciones del tutor y materiales a emplear. Como conclusién tras la iniciativa, se
constata que los sistemas de tutoria y supervision de las practicas se definen y detallan
de un modo més exhaustivo tanto para el Tutor Académico (a través de unos seminarios
establecidos) como para el Tutor Profesional. En ambos casos se aportan instrumentos
para la guia y la realizacion de estas tutorias, y su evaluacion.

Garcia y Castro (2001) hace alusion a que siempre que se habla de los tutores de
Practicas Externas se hace en términos de las funciones que deben desempefiar, pero a
su juicio, se echa en falta la referencia expresa a la formacion especifica que deben
recibir para poner en marcha dichas funciones. En un estudio internacional que
realizaron, recogian la opinién diferentes miembros de distintos paises europeos
integrados en la SUBRED, una red que se encarga del estudio de temas concretos. Tiene
por objetivo el “desarrollo de estrategias innovadoras de cooperacion entre las
instituciones de formacion inicial, las escuelas y los servicios educativos”. Su origen se
remonta al Programa SOCRATES, subvencionado por la Unién Europea, que promovia
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la creacion de Redes Tematicas de estudio de diferentes temas en diferentes paises. En
el campo de los problemas relacionados con la formacién del profesorado esta creada la
red llamada TNTEE (Transnational Network of TeachingEducation in Europe) y dentro
de ella funcionan diversas Subredes con temas concretos de estudio, en concreto la
SUBRED de la que hablamos. Pues bien, continuando con el estudio, en la subred
citada se manifestaba que la formacién especifica para la funcion de tutor es una
cuestién que no se habia resuelto satisfactoriamente. Afiaden que en todos los paises
europeos se comparte la preocupacién por equiparar las competencias que asumen los
tutores con la formacion adecuada para desarrollarlas. Y sobre la formacion que reciben
los tutores, tras una revision bibliogréafica apuntan que, en algunos paises se ha creado la
figura del “mentor” que conlleva la adquisiciéon de una formacién especifica, que en
otros se llevan a cabo actividades puntuales de formacion en relacion a la tutorizacion, y
que en otros no existe ninguna actividad que relacione las funciones del tutor con una
formacion especifica. Estos autores, han recogido una revision de la normativa sobre la
formacion de tutores, informacion que incorpora la SUBRED vy diversos foros, y sobre
su universidad, en este caso la Universidad de Cdordoba y han desvelado lo siguiente:

1. A través de la red, se hace saber que en diferentes paises, tanto de la Union Europea
como de otros continentes existe unanimidad al compartir la necesidad de formacion de
tutores.

2. En su universidad, es preciso destacar que tampoco conocen la existencia de
actividad alguna sobre formacion permanente del profesorado en esta linea.

3. Y por ultimo, a nivel de normativa, en la Orden 1 de Junio de 1994 por la que se
regulan las practicas de alumnos universitarios de las Facultades de Ciencias de la
Educacion y Psicologia en centros docentes no universitarios en nuestra Comunidad
Autonoma, concretamente en el articulo 5.2. sobre “Los profesionales docentes
seleccionados como tutores”, para cumplir con lo dispuesto en la orden, sefalan que
deben recibir una formacién especifica, a través de las estructuras del Sistema Andaluz
de Formacion del Profesorado en colaboracion con las Universidades Andaluzas.

Los autores consideran gue se ha hecho un avance en materia de formacion por
superar las deficiencias en materia de supervision en las practicas externas, y que fruto
de ese progreso, se tomaron una serie de medidas que consistieron en lo siguiente:

1. Las Universidades correspondientes, con la colaboracion de las Delegaciones
Provinciales de Educacion y Ciencia, organizaran actividades de formacion permanente
dirigidas al profesorado tutor participante en el desarrollo de las practicas de ensefianza.

2. Las finalidades de estas actividades seran las siguientes:

a) Facilitar el conocimiento de distintas perspectivas y experiencias relativas a la accion
tutorial del profesorado con el alumnado de précticas.

b) Facilitar estrategias adecuadas de concrecidn curricular.
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c) Posibilitar una adecuada actualizacién cientifico-didactica en las areas
correspondientes a la etapa.

3. El disefio de dichas actividades de formacion permanente contemplara una fase
presencial y otra no presencial consistente en un desarrollo completo de un proyecto de
tutoria del alumnado acogido en practicas durante la realizacion de las mismas.

4. La duracion de estas actividades de formacion permanente sera de un maximo de 40
horas entre ambas fases.

5. La certificacion de la formacion recibida sera realizada conjuntamente por la
Universidad y la Delegacion Provincial correspondiente, previa inscripcion de |
actividad en el Registro General de Actividades de Formacion Permanente en la
Delegacion Provincial”

En este sentido, se considera que la formacién en los tutores ha sido un fracaso
porque no se le ha concedido la importancia que debe y que en muchos casos se ha
dejado en manos de la universidad el disefio y desarrollo de esta formacion, lo que
tampoco ha contribuido a su mejora, recalcando la idea de predominancia de una
institucion sobre otra. Muestran también su descontento al considerar insuficiente, asi
como poco aconsejable que la formacion para la funcion tutorial se adquiera por cursillo
impartidos por expertos; para ellos, esta formacion debe partir de la propia experiencia
que tiene el tutor y su reflexion en comin con otros tutores, convirtiéndose éste en el
punto de inflexidn para la creacion de propuestas de formacion, encuadrando las
experiencias y sus posteriores reflexiones en un compendio de actividades de formacion
y de autoformacion cuyo modelo de capacitacion seria en este caso, el reflexivo y
critico tanto desde la formacién inicial como en la permanente. De este modo, a través
de un Proyecto COMENIUS, se pretendian analizar las funciones de tutorizacion de las
practicas de los estudiantes de Magisterio en los diferentes paises que participaban y la
elaboracién de una propuesta de mejora a partir de experiencias e intercambios entre los
propios tutores. Su objetivo se basaba en la formacion que se conseguia con esos
intercambios concretados en el disefio de un programa de autoformacion. Las
universidades participantes fueron la Universidad de Cérdoba, la Universidad de Evora
(Portugal) y la Universidad de Monfort (Gran Bretafa), las que sentian como problema
comun la mejora de la union de la formacion tedrico-practica y encajar correctamente la
figura del tutor. Para lograr este cometido, se realizaban seminarios de autoformacion
compuestos por integrantes de las distintas universidades participantes. El enfoque de
los mismos era el de formacion auténoma, de reflexion sobre la propia practica de los
tutores y sobre los conocimientos que aportan las experiencias y reflexiones, y de cada
una de esas reuniones se pretendia elaborar una propuesta de la institucién en la que se
realizaba cada seminario, la que se deberia poner a disposicion del resto de implicados.
Los resultados que esperarian, ademas de conseguir que el conocimiento de
experiencias realizadas en diferentes paises complete y enriquezca la informacion sobre
la labor de tutoria, serian mejoras en la formacion inicial de los futuros maestros desde
la perspectiva préactica, que la formacion permanente de los profesores en ejercicio se
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realice desde la autoformacion reflexiva, diversidad y calidad en las actividades
educativas realizadas con los nifios y por ultimo, la oferta de un mddulo de formacion
continua en un COMENIUS, junto con la difusion de materiales y de la valoracion de la
experiencia con el objeto de que sea Util en politica educativa.

Tras esta iniciativa, algunas de las conclusiones a las que se llega