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Resumen: Esta investigacion tiene por objetivo analizar comparativamente las experiencias del
practicum de magisterio en tres universidades europeas, Cantabria, Padua y Coimbra, que han
participado en el proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo de Educaciéon Superior
(EEES). La finalidad ultima de este analisis es confrontar sus aspectos esenciales a fin de
aprender y avanzar algunos elementos de mejora. Se han analizado documentos oficiales de los
programas de practicum y se han realizado 14 entrevistas semiestructuradas a supervisores de
practicum de los tres paises. El procedimiento de analisis comparativo, de caracter cualitativo,
gira en torno a cinco categorias de analisis: sentido del practicum en el proceso formativo,
estructura del practicum, profesionales implicados y sus funciones, actividades desarrolladas y
evaluacion. Los resultados obtenidos evidencian concurrencias en las definiciones del practicum
a nivel normativo de los tres contextos que contrastan, a su vez, con algunas divergencias con los
discursos de los participantes, especialmente en el caso de Cantabria y Padua. Estas diferencias
encuentran sentido en algunas actuaciones especificas que proponen estos programas de
practicum, que orientan este espacio formativo hacia un polo mas profesionalizador y sostienen
cierta escision en la formacion tedrica y practica. El caso de Coimbra resulta, sin embargo, mas
coherente con la definicién del practicum como momento que permite conectar todos los
componentes de la formacién y engarzar los aprendizajes universitarios con la practica en las
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escuelas. Algunas conclusiones de mejora que se derivan del analisis van en linea con
institucionalizar mas momentos y actividades reflexivas a lo largo de la formacién practica e
implicar en ellas a alumnos, docentes universitatios y maestros/as de escuela.

Palabras clave: formacion inicial de docentes; practicum; estudio comparativo; formacion
reflexiva; analisis cualitativo

Practicum of initial teacher training in three European universities (Cantabria, Padua,
and Coimbra): A comparative study

Abstract: The aim of this research is to analyze comparatively the practicum of three European
universities, Cantabria, Padua, and Coimbra, which have participated in the process of
convergence towards the European Higher Education Area (EHEA). The ultimate purpose of
this analysis is to confront its essential aspects in order to learn and advance some elements of
improvement for the different systems. Official documents of the practicum programs have
been analyzed and 14 semi-structured interviews have been conducted with practicum
supervisors from the three countries. The comparative analysis procedure, of a qualitative nature,
revolves around five categories of analysis: sense of the practicum in the training process,
structure of the practicum, professionals involved and their functions, activities developed and
evaluation. The results obtained show concurrences in the definitions of the practicum at the
normative level of the three contexts that contrast, in turn, with some divergences with the
discourses of the participants, especially in the case of Cantabria and Padua. These differences
make sense in some specific actions proposed by these practicum programs that orient this
training space towards a more professionalizing pole and sustain a certain split in the theoretical
and practical training. The case of Coimbra is, however, more consistent with the definition of
the practicum as a moment that allows connecting all the components of training and linking
university learning with practice in schools. Some conclusions of improvement derived from the
analysis go in line with institutionalizing more reflective moments and activities throughout the
practical training and involving students, university teachers and school teachers in more
collaborative ways.

Key words: initial teacher training; practicum; comparative study; reflective training; qualitative
analysis

Pratica de formagao inicial de professores trés universidades europeias (Cantabria,
Padua e Coimbra): Um estudo comparativo

Resumo: Esta pesquisa tem como objetivo analisar comparativamente as experiéncias do estagio
de ensino em trés universidades europeaos, Cantabria, Padua e Coimbra, que participaram do
processo de convergéncia para o Espaco Europeu do Ensino Superior (EEES). O objetivo final
desta analise é confrontar seus aspectos essenciais para aprender e avangar alguns elementos de
melhoria. Os documentos oficiais dos programas de estagio foram analisados e 14 entrevistas
semi-estruturadas foram conduzidas com supervisores de pratica dos trés paises. O
procedimento de analise comparativa, de natureza qualitativa, gira em torno de cinco categorias
de analise: sentido do estagio no processo de formagao, estrutura do estagio, profissionais
envolvidos e suas funcoes, atividades desenvolvidas e avaliacao. Os resultados mostram
coincidéncias nas defini¢oes de estagio ao nivel da politica dos trés contextos contrastantes, por
sua vez, com algumas diferencas com os discursos dos participantes, especialmente no caso da
Cantabria e Padua. Essas diferengas fazem sentido em algumas agdes especificas propostas por
esses programas de estagio, que orientam esse espa¢o de formagao para um polo mais
profissionalizante e sustentam certa divisio na formacao teorica e pratica. Para Coimbra, sin no
entanto, ¢ mais consistente com a definicao do estagio como um momento que conecta todos os
componentes da formacao e da universidade de aprendizagem consagrar a pratica nas escolas.
Algumas conclusées de melhoria que derivam da anélise vao de encontro a institucionalizagao de
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momentos e atividades mais reflexivos ao longo da formacio pratica e envolvendo alunos,
professores universitarios e professores de escolas.

Palavras-chave: formacao inicial de profesores; estagio; estudo comparativo; formagao
reflexiva; analise qualitativa

Introducciéon

Como consecuencia de las necesidades formativas de los dltimos afios se configura el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que surge con el objetivo de armonizar el
proyecto universitario en Europa. Pedagdgicamente busca desarrollar una serie de competencias
cardinales para favorecer la empleabilidad, como la autonomia, la cooperacion, la reflexion y la
capacidad de aprender a lo largo de la vida.

De este proceso reformista se critica la influencia de las politicas neoliberales y su
finalidad econémico-mercantil (Bolivar, 2008). Esta vocacion empresarial-profesionalizadora ha
tenido consecuencias para los practicum de las distintas titulaciones, que han tendido a ampliarse
en duracién y significacion.

Aunque los riesgos de la reforma no son exiguos, también significa una oportunidad para
orientar el practicum hacia formas acordes con los retos crecientemente complejos de la
profesion. En tal sentido, los estudios comparativos facilitan comprensiones profundas del
sistema de educacion superior en contextos sociales similares y a la vez contrastantes,
convirtiéndose en instrumentos de reflexion y elaboracion de orientaciones de mejora (Lamarra,
Mollis & Rubio, 2005). En concreto, este articulo tiene por objeto comparar las experiencias en
el practicum de magisterio de tres universidades europeas del EEES (Cantabria, Padua y
Coimbra), con el fin de poner en dialogo sus elementos esenciales en aras de avanzar aspectos de
mejora.

La importancia del practicum en la formacién de docentes es holgadamente reconocida
(Bruno & Dell’Aversana, 2018; Correa, 2015; Russell, 2017; Sorensen, 2014). Se entiende como
el periodo de formacién docente, integrado en el plan de estudios, que los alumnos desarrollan
en centros educativos y cuyo objetivo es la reflexion y el aprendizaje a partir de situaciones con
caracter de realidad (Saiz-Linares & Susinos, 2017). Sin embargo, el discurso de las politicas de
mercado orienta esta formacion a la capacitacion profesional mds que a proporcionar una
experiencia formativa reflexiva, critica y global (Zabalza, 2011). Por ello, apremia redefinir el
practicum, entendiendo que ha de “proporcionar una formacion de la inteligencia y el saber
critico, conjugado con un saber especializado profesionalizador” (Bolivar, 2008, p. 10).

Este trabajo se sitia en la tradicion de la practica reflexiva (Beavers, Orange & Kirkwood,
2017; Gonzalez-Sanmamed, 2001; Perrenoud, 2004; Russell, 2017; Schon, 1998; Wong, 2016;
Zeichner, 2005). Este paradigma concibe la reflexién como un proceso de aprendizaje a través de
la experiencia conducente, de un lado, a una mayor comprensiéon de uno mismo y de la practica
y, de otro, a reorientar experiencias educativas futuras (Meierdirk, 2017; Salinas, 2007; Vassilaki,
2017). De esta suerte, el practicum no puede relegarse al aprendizaje de los trucos del oficio, sino
que debe permitir resituar el conocimiento del alumnado para comprender y reorientar sus
actuaciones (Arias-Gago, Cantén & Baelo, 2017; Cid, Pérez & Sarmiento, 2011). Asimismo,
facilita la inmersion de los futuros maestros/as en la cultura profesional y la “comunidad de
practica” (Wenger, 2001) que conforman los profesionales educativos, desde el reconocimiento
del valor que tienen las practicas y su conocimiento practico de los buenos maestros/as
(Clandinin & Connelly, 2000; Schén, 1998).

Un practicum asi configurado requiere atender a algunos elementos que determinan su
desarrollo (Zabalza, 2011). En un marco de formacién reflexiva, la funcién tutorial del
supervisor de la facultad (Correa, 2015; Mena, Garcia, Clarke & Barkatsas, 2015) va en linea con
promover aprendizajes genuinamente transformativos sobre la experiencia vivida por el
estudiante. Algunas estrategias comunmente utilizadas son la apertura de espacios de reflexion
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compartida sobre dilemas pedagogicos (Jones & Gailen, 2015; Mosley, Taylor & Khan, 2017) y el
acompafiamiento en el proceso de escritura reflexiva del portfolio (Stenberg, Rajala & Hilppo,
2010).

También encontramos la tutorizacién del maestro/a de escuela, elemento frecuentemente
problematico por la inexistencia de una formacion especifica para esta labor y la falta de
precision sobre sus funciones (Harford & MacRuairc, 2008; Smith, 2010). En este sentido,
resaltamos la necesidad de establecer momentos de reflexién compartida que permitan analizar y
comprender el porqué de las decisiones y los fundamentos que subyacen a su acciéon (Martinez-
Figueira & Raposo, 2011).

Estamos comprobando, ademas, que orquestar un practicum reflexivo a partir de
propuestas colaborativo- dialégicas se alza como una tendencia ampliamente consolidada a
través de: seminarios de reflexién con el tutor (Vila & Aneas, 2013), analisis conjunto de sesiones
impartidas por los alumnos (Harford & MacRuairc, 2008) o el coaching reflexivo entre iguales
(Rodriguez-Marcos et al., 2011).

Finalmente, la formacién reflexiva en el practicum empieza a configurarse a través de
aproximaciones a la investigacién por parte del estudiantado. Estos procesos de indagaciéon-
accion pueden ser desarrollados por el alumno (Rees, Pardo & Parker, 2012; Price, 2001) o
contar con la participacién de tutores de escuelas y supervisores universitarios (Henderson,
Bellis, Cerovac & Lancaster, 2013; Nguyen, 2009). Finalmente, el estudio del papel de las TIC
(plataformas virtuales, redes sociales, etc.) para promover la interaccion reflexiva y como sistema
de acompafiamiento entre iguales es una linea que ha tomado un gran auge en los ultimos afios

(Allaire, 2015; Collin & Karsenti, 2012).

Método

Este trabajo presenta un estudio comparativo, de caracter cualitativo, sobre el practicum
de Magisterio desarrollado en tres Universidades Europeas: la Universidad de Cantabria
(Espafia), la Universidad de Padua (Italia) y la Universidad de Coimbra (Portugal). Se trata de un
proyecto de dos afios en el que la recogida de datos se ha realizado a partir de estancias de las
investigadoras en las universidades objeto de estudio.

Adoptar una aproximacién comparativa posibilita comprender la realidad de cada
contexto desde una perspectiva amplia que reconoce aspectos locales que facilitan o dificultan el
practicum. De igual manera, posibilita el acceso a los aspectos comunes de los diferentes
contextos y sus excepcionalidades. Gracias a esto podemos bosquejar algunas lineas de accién y
mejora (Motlino, 2010).

Instrumentos de Analisis

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a informantes clave de cada institucion, que
permitieron comprender las formas subjetivas en la que los participantes ven, interpretan e
influyen en el objeto de estudio (Angrosino, 2012). Complementariamente, se analizaron los
documentos oficiales acerca de la asignatura de practicum, permitiéndonos completar la
informacién obtenida en las entrevistas.

Muestra

En este trabajo comparamos el practicum de Magisterio de la Facultad de Educacién de
Cantabria, Padua y Coimbra, que han visto sus planes de formacion universitaria sometidos al
proceso de convergencia hacia el EEES (Calderon & Aguayo, 2017) y cuyas lineas de formacion
de maestros/as se guian por principios similares. A continuacion, se define el proceso de
seleccion criterial de la muestra.
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Documentos oficiales. Responden a tres fuentes principales: la normativa relativa a las
practicas de cada institucion, las gufas docentes de cada Facultad y los documentos de apoyo al
desarrollo del practicum entregados a docentes y alumnado.

Tabla 1

Documentos de andlisis

Caso Documento

Guias del Practicum I, IT y 11T del curso 2017/2018

Universidad de Cantabria Resolucion de 25 de junio de 2014

Regolamento per il tirocinio del Corso di Studio in
Scienze della Formazione Primaria

Universidad de Padua Documento de apoyo elaborado para cada uno de
los periodos (Tirocinio del 2°, 3°, 4° y 5% anno di
COT1s0)
Projecto de inicia¢do a pratica profissional para el
Universidad de Coimbra Grado em educacio biasica

Projeto de iniciagdo a pratica profissional para el
Mestrado em ensino dos 1.° e 2.° ciclos do ensino'

Fuente: elaboracién propia

Entrevistas semiestructurada. Realizamos un muestreo intencional basado en criterios
de relevancia, referido al acceso a informantes que proporcionen informacion que de otro modo
o con otros sujetos serfa dificil obtener (Angrosino, 2012) y a la representacion de los diferentes
responsables universitarios del practicum. Contamos con una muestra heterogénea de 14
participantes. Seis son profesionales de la Universidad de Cantabria que ejercen como
supervisores: 3 de ellos asociados” y 3 a tiempo completo, pertenecientes a areas de
conocimiento diferentes. Por otro lado, 4 profesionales de la Universidad de Padua: 3 profesores
que desarrollan el “tirocinio indirecto” (acompanan al alumnado en los procesos de reflexion
durante el practicum) y la coordinadora del programa de practicas. Finalmente, 4 participantes
corresponden a la Universidad de Coimbra: el coordinador de practicum y 3 supervisores de la
universidad.

Procedimiento de Analisis

Para nuestra finalidad comparativa se adaptaron las etapas de analisis que definen Hilker
y Bereday (1972), (citado en Adick, 2017), estructuradas en cuatro fases de complejidad creciente
(Manzoén, 2018):
e Descripcion. Se pretende conseguir un conocimiento exhaustivo de los objetos
de comparacién y organizar la informacion recopilada.
e Interpretacion. Se produce un analisis y significacion de los datos relativos a
cada contexto.
¢ Yuxtaposiciéon. Momento de confrontacion de los “conjuntos paralelos”
permitiendo acceder a las diferentes respuestas que han sido planteadas en
referencia al Practicum en cada contexto.
e Comparacion. Se busca incluir elementos de analisis, valoracion y juicio a partir
de los cuales emergen las conclusiones del estudio.

1 Este Master habilita a los aspirantes a maestros/as al ejercicio de la docencia. Con los estudios de
magisterio Unicamente no estan autorizados para dar clase en la educacién formal.

2 Los profesores asociados son profesionales de las escuelas que, ademas de su jornada escolar, dedican
algunas horas a la docencia universitaria (asignaturas, practicum y TFG).
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De este modo, el trabajo pretende superar el caricter meramente descriptivo para alcanzar una
comprension profunda del practicum en contextos comparables de educacion superior (Lamarra,
Mollis & Rubio, 2005).

Los datos producidos fueron sometidos a un proceso de categorizacién, resultado de un
procedimiento deductivo-inductivo utilizado habitualmente en investigaciones cualitativas. La
asignacion de categorias se realiz6 con la intencién de no perder la esencia de los discursos,
siguiendo la relevancia interpretativa como criterio (Gibbs, 2012).

Tabla 2
Categorias de andlisis
Categorias Definicion
Sentido del practicum en el proceso Reflexiones acerca de las expectativas y
formativo el valor formativo conferido al practicum
Estructura del practicum en el Plan de Datos relativos a la estructura y
estudios organizacion del practicum
Profesionales y sus funciones Informacién sobre los profesionales
implicados en su desarrollo, sus
funciones y contextos de trabajo
Actividades Declaraciones sobre las actividades
desarrolladas en el desarrollo del
practicum
Evaluacion Informacién acerca de los insttumentos

y porcentajes de evaluacion.

Fuente: elaboracion propia

Resultados
En este apartado recogemos el analisis documental y discursivo de los participantes con
el propésito de poner en dialogo las concepciones y el funcionamiento del practicum en las tres
instituciones.

Sentido del Practicum

Encontramos conceptualizaciones del practicum concurrentes a nivel normativo que
fusionan una nociéon profesionalizadora del practicum con acciones de caracter reflexivo. La
finalidad del practicum se orienta, en los tres casos, a relacionar los aprendizajes universitarios
con la practica en las escuelas. Para ello, estrategias como la busqueda de recursos e informacion,
el feedback, la colaboracién o la supervision sobresalen como ejes fundamentales.

Se pretende expandir las competencias profesionales adquiridas en la academia en el

contexto de la iniciacion a las practicas profesionales, persiguiendo una mayor

responsabilidad y autonomia en las practicas de ensefianza, asi como favorecer

practicas de reflexion profesional (Guia U. de Coimbra, p. 2).

Sin embargo, el discurso de los participantes y algunas actuaciones especificas contempladas en
los diferentes documentos matizan dichas significaciones.

LLa mayor coherencia con la definicién normativa la hallamos en el caso de Coimbra. Los
participantes comprenden que el objetivo del practicum es “tomar conciencia de lo que hacemos,
por qué y de como podemos mejorar” (Entrevista participante Coimbra), siendo cardinal para
este proposito la reflexion sobre la experiencia desarrollada. El practicum, de esta suerte, deviene
en elemento estructurante que permite conectar todos los componentes de la formacion. La
multitud de actividades reflexivas desarrolladas y la implicacion conjunta de alumnos,
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supervisores universitarios y mentores de escuela (a partir de seminarios compartidos entre estos
tres agentes o la entrada de los tutores universitarios en las aulas de practicas) permiten explicar
el porqué de esta conceptualizacion.

En el caso espafiol atisbamos algunas discordancias en las interpretaciones de los
supervisores. Predominan las significaciones que conjugan la dimension reflexiva y la
experiencial:

El practicum deberfa nutrirse de todo lo teérico que hemos ensefiado en la

universidad y que luego en la realidad toma su poso. Es ese contraste: de lo que veo

en la realidad y lo que he aprendido (Entrevista participante Cantabria).

No obstante, sobresale en algunos discursos un significado del practicum como periodo de
iniciacién profesional en el que adquirir conocimientos de caracter practico:
Una exposicion directa a esa profesion que van a ejercer con compafieros reales y
con situaciones totalmente auténticas (Entrevista participante Cantabria).

Estas palabras aluden al paradigma instrumental que divorcia la teorfa, limitada al ambito
universitario, y la practica, aprehensible solo desde la escuela, devolviendo una vision de la
profesion docente técnica e instruccional. A pesar de su intencion formativa y la idea de
complementar equilibradamente los procesos de accion y reflexion, la realidad es que la
estructura del practicum -los alumnos pasan la totalidad del periodo formativo en la escuela- y las
escasas oportunidades contempladas para emprender procesos de acompafamiento reflexivo -
unicamente han de realizarse 2 seminarios con el tutor universitario - justifican, en alguna
medida, las definiciones situadas en el polo profesionalizador.

Finalmente, en los discursos de los participantes padovanos observamos una tendencia a
disgregar la teorfa y la practica y a concebir el practicum desde su vertiente mas profesional,
como contexto de ensayo del rol del docente:

El practicum es una de las cosas mas importantes porque el estudiante se da

efectivamente cuenta de lo que después tendra que hacer como profesional

(Entrevista participante Padua).

En nuestro intento por comprender estas nociones encontramos una razon esclarecedora: los
supervisores del practicum de la universidad de Padua son maestros/as que trabajan parte de la
semana con los alumnos de practicas y la otra mitad del tiempo en sus escuelas. Es decir, son
supervisores que provienen del campo practico, mientras que los profesores universitarios no
tienen ningun espacio de participacion. Asi lo expresa la coordinadora de practicum de Padua:

Muchos [profesores de universidad] no saben qué esta ocurriendo en el programa

de practicum. Los profesores universitarios no entran a lo que se hace en el

practicum (Entrevista participante Padua).

Estructura del Practicum

En los tres casos, encontramos periodos de practicum que acrecen en duracion a lo largo
de los cursos de la titulacion, tal y como se observa en la siguiente tabla:

Tabla 3
Distribucion horaria del practicum en cada curso y universidad
Curso U. Cantabria U. Padua U. Coimbra
1° - - -
2° 300h 125h 96h
3° 300h 150h 96h

4° 600h 150h 300h
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5° - 175h -
Total 1200h 600h 492h
Fuente: Elaboracién propia

En la Universidad de Cantabria se duplica respecto a las otras dos universidades el
numero de horas destinadas al practicum, repartidas en tres periodos. El Practicum III se
desarrolla en el ultimo semestre de formacién universitaria (de febrero a mayo). Constituye un
modelo de formacion intensivo que se complementa con cuatro periodos cortos de formacion
practica discontinua (en noviembre y febrero).

Los casos de Padua y Coimbra suponen algunas diferencias relevantes. Apreciamos una
menor carga horaria destinada a la formacion practica, especialmente acusada en los primeros
cursos en Coimbra. Recordemos, para este caso, que la formacion de grado corresponde a los
primeros tres afios y no habilita para impartir clases en la escuela, necesitando la capacitaciéon que
ofrece el master (cuarto afio de formacion). En oposicion, Padua destina un afio mas a la
formacion inicial de docentes (son 5 afios de carrera frente a los 4 de Cantabria y los 3+1 de
Coimbra), incrementando, en tal sentido, el tiempo de formacién practica.

Otro aspecto a destacar es la diferente presencialidad de los alumnos en las escuelas. En
el caso cantabro, los estudiantes acuden al centro todos los dias de la semana, contemplandose
unicamente la realizacién de dos reuniones con el supervisor universitario para orientar la
elaboracion del portfolio y guiar su trabajo en los centros. En los otros dos planes de estudio los
alumnos asisten dos dias a la semana a la escuela, destinando el resto a tareas de reflexion en la
universidad. Asi, se plantea al menos un seminario semanal para actividades reflexivas de caracter
colaborativo como: tareas de planificacion, analisis de casos, microteaching, autoevaluacion, etc.

En otras palabras, encontramos a nivel normativo un equilibrio mayor en las actuaciones
dedicadas a engarzar accion y reflexion en estos dos casos y, consecuentemente, una mayor
coherencia que el practicum en Cantabria. Entendemos, en definitiva, que estas propuestas
consiguen establecer lazos entre los conocimientos pedagogicos de la academia y lo que acontece
en el contexto de aula.

Profesionales Implicados y sus Funciones

Hemos resaltado el papel del supervisor académico en cuanto a incitador de los procesos
reflexivos de los estudiantes. Sin embargo, encontramos que el perfil profesional de estos
supervisores puede condicionar la orientacion de la actividad reflexiva y los modos en que se
ejerce la supervision.

En Cantabria y Coimbra este papel es desarrollado por un profesor universitario mientras
que, en Padua, se contempla una figura diferente. En este tltimo caso, desde la academia
tutorizan maestros/as de escuela que se vinculan con la universidad y fragmentan su jornada
laboral entre el trabajo en la escuela y las tareas de acompafiamiento en el practicum. Como
seflalamos anteriormente, el profesor universitario no tiene en el practicum padovano ninguna
funcién otorgada. De algin modo, esta cuestion insinda cierta escision tedrico-practica ya en la
propia estructura.

Si bien las dos figuras perfiladas de supervisor tienen, a rasgos generales, funciones
similares en cuanto a la promocioén de tareas de andlisis y de reflexion critica, nos preguntamos si
la otientacién reflexiva que puede realizar una persona del mundo académico y un/a maestro/a
va a ser del mismo cariz. Reconociendo el valor de ambas opciones, se nos ocurre una figura
intermedia que aina las ventajas de ambos profesionales al representar la ligazén necesaria entre
la teoria académica y la practica en los centros educativos: el asociado presente en el caso de
Cantabria.

Finalmente, en los tres contextos los alumnos tienen un mentor dentro de su escuela de
practicas. En Cantabria y Padua se contemplan funciones vinculadas, eminentemente, con la
acogida de los estudiantes y la iniciacion en la tarea profesional, esto es, con la accion:
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Posibilitar la iniciacion en la practica docente. Contribuir a que el estudiante se
familiarice con la dindmica del aula, planificindo su intervencion en la clase,
supervisando el disefio y planificacién de sesiones, orientandolos sobre su
actuacion (Gufa U. Cantabria, p. 15).

Acoger al estudiante: proporcionar explicaciones, organizar visitas a las
instalaciones, proporcionar documentacion, etc. Ayudar a los estudiantes a
comprender la organizacion del contexto escolar (Guia U. Padua, p. 7).

En Coimbra, ademas de las sefaladas, los mentores de escuela participan en los seminarios
destinados a actividades de caracter reflexivo:
Los mentores de escuela supervisan las practicas, ayudan en la planificacion, dan los
temas para trabajar... Se producen reuniones entre distintos alumnos, el tutor de
escuela y los supervisores de universidad para hacer reflexion de esas
intervenciones. Los tutores de escuela participan en la reflexiéon (Entrevista
participante Coimbra).

Actividades Desarrolladas

Podemos hablar de dos aristas de actuacién que pueden interseccionar en mayor o en
menor medida dependiendo del contexto: las actividades que tienen lugar en los centros de
practicas y aquellas otras que ocurren en la academia.

En los tres sistemas de practicum, las actividades que ocurren en las escuelas comparten,
generalmente, las mismas caracteristicas. .os momentos iniciales se destinan a tareas de
observacion, para introducir progresivamente momentos de intervencion, mas guiada al principio
y mas autonoma en los momentos finales.

En el caso de Cantabria y Coimbra, estas actividades se circunscriben, de un lado, a las
actuaciones respecto de los procesos de ensefianza-aprendizaje dentro del aula (convivencia,
estrategias metodoldgicas, evaluacion, etc.) y, de otro, al contacto con aquellas funciones relativas
a la organizacién escolar (mecanismos de coordinacion, de colaboracién con las familias, etc.).
En estos casos, el tutor de la escuela deviene en modelo de acciéon para el alumnado:

El tutor de escuela es el modelo y los alumnos aprenden por imitacion, es un

espejo que refleja como dan las clases, como se abordan determinadas cosas con

los alumnos, con las familias, pero siempre esta muy vinculada a la accion

(Entrevista participante Espafia).

Sin embargo, algunas divergencias aparecen respecto a las oportunidades para la reflexion
conjunta entre los estudiantes y los/as maestros/as de escuela. En el practicum de Cantabria no
se contemplan formalmente espacios y tiempos destinados a este fin (esta funcion esta reservada
para los supervisores universitarios), de modo que las oportunidades de formacién estan
orientadas al “aprender a hacer” (control del aula, estrategias metodoldgicas, etc.) pero no a
indagar de manera conjunta sobre el porqué de una opcién o sus alternativas.

En Coimbra, por el contrario, se plantea la importancia de que los mentores de escuela
patticipen en las tareas reflexivas. En cada sesién de practicas, los/as maestros/as rellenan una
hoja de registro sobre las actuaciones del alumnado que después deben interpretar con ellos.
Ademas, también participa en algunos seminarios con el supervisor universitario y el grupo de
alumnos:

Tras las intervenciones de los alumnos se producen reuniones entre distintos

alumnos, el tutor de escuela y, cuando pueden, los supervisores de universidad para

reflexionar. En resumen: participan en la planificacion, en la supervision en el

contexto de la intervencién y también en la postintervencion, en la reflexion

(Entrevista participante Coimbra).



E/ practicum de magisterio en tres universidades enropeas 10

El caso de Padua converge con el de Cantabria en la escision producida entre las actividades
experienciales, propias de los centros de practicas, y las de caracter deliberativo, a cargo de la
academia. De esta suerte, el sistema padovano plantea una actuacion estructurada en torno a
tematicas esenciales de la practica educativa: el primer afio se orienta a la observacion (sin
intervencion) de: la organizacion, la estructura, las relaciones entre profesores y alumnos, entre
profesores, con las familias, as{ como la revisiéon de los planes institucionales; el segundo afio se
destina a la intervencioén autbnoma, para lo que han de preparar un proyecto en los seminarios
académicos, contando con el acompafiamiento del supervisor universitario y el grupo de
alumnos, que finalmente han de implementar en las aulas; el tercer afio abordan el tema de la
inclusién educativa, tratando de identificar metodologias que permitan responder a la diversidad
existente en la escuela; finalmente, el tltimo afo coloca el foco en la experiencia de ensefanza
que han vivido, y sus observaciones y actuaciones se orientan a definir su propio perfil
profesional (Guia U. Padua, p. 9). En el caso de Cantabria, cada afio se abordan asuntos
similares, pero acreciendo la profundidad y el foco de analisis: el primer curso hace referencia a
cuestiones sobre el tejido del aula: el contexto y las relaciones entre distintos agentes, el proceso
ensefnanza-aprendizaje (estilos de comunicacion, agrupamientos, espacios, etc.) y las
competencias personales y profesionales del rol de maestro/a. El segundo se centra en aspectos
de centro de indole organizativo: relacion con la comunidad y la familia y la direccion, gestion y
6rganos unipersonales y colegiados. En el dltimo curso se analizan aspectos relativos a los planes
y proyectos del centro, el proceso de ensefianza-aprendizaje y la profundizacién sobre una
tematica de eleccion libre vinculada a la realidad del centro.

Finalmente, cabe resaltar que las practicas en Cantabria y Padua se desarrollan
individualmente (un alumno de practicas por clase), mientras en Coimbra se conforman grupos
de 2 6 3 alumnos, en coherencia con la filosofia colaborativa:

Consideramos importante la construcciéon cooperada porque de ahi resultan

beneficios para todos los actores. El nivel de planificacién es conjunto, el de

intervencion se produce individualmente y el de reflexion es colaborativo también

(Entrevista participante Coimbra).

En este apartado analizaremos también las actividades de practicum desarrolladas en la
universidad. En Cantabria se desarrollan fuera del entorno escolar y se concretan a través del
desarrollo de un portfolio, donde el supervisor universitario es el encargado de su orientaciéon y
evaluacion. Este ha de contener un diario de practicas, que constituye un documento reflexivo
derivado de los procesos de observacion de la actividad educativa (analizando experiencias, la
actuacion del docente, las acciones e interacciones del alumnado, relaciéon con algunos aspectos
tedricos, etc.) y el informe, con reflexiones mas sistematicas acerca de la organizacion y gestion
del centro y a como esto afecta al desarrollo de la vida de las aulas, tal y como sefialamos
anteriormente

Recordemos que, en Cantabria, la normativa solo ampara dos seminarios obligatorios
para sostener el acompafiamiento en la realizacion del portfolio. Por este motivo, encontramos
divergencias en la labor de orientacién realizada por los diferentes supervisores: algunos limitan
su acompafiamiento a los dos seminarios ineludibles mientras otros desarrollan estrategias
reflexivas que rebasan las actividades planteadas por la facultad. Normalmente, dichas estrategias
tratan de favorecer tareas de andlisis y deliberacion sistematica y tienen la vocacion de conectar
los contenidos tedrico-practicos y favorecer una comprension mas profunda y critica de las
experiencias de los alumnos en sus centros de practicas:

Les cuesta [reflexionar| debido a la escasez de escenarios para reflexionar sobre la

accion, donde ir contrastando, en funcién del analisis bibliografico, de la

informacién proporcionada a través de diferentes fuentes y de las experiencias de
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aprendizaje, y reflexionando criticamente sobre lo que esta sucediendo (Entrevista
participante Cantabria).

Sintetizamos algunas estrategias reflexivas desarrolladas por los diferentes supervisores:

Tabla 4

Estrategias de reflexcion emprendidas por los supervisores
Estrategias individuales de reflexion Estrategias grupales de reflexion
Gufa de reflexion a través de preguntas Seminarios entre alumnado del

Seguimiento y devolucion del diario y del MISMO centro

informe regularmente

Analisis bibliografico

Estudios de caso Seminarios con alumnado de
diferentes centros y con diversos

Entrevistas a docentes (docentes, equipo )
supervisores

directivo, orientador/a)
Fuente: Elaboracién propia

El sistema de Padua y Coimbra, en contraste, presenta una estructura mas consistente
con el intento por engarzar la acciéon y la reflexion. En ambos casos se plantean seminarios
semanales destinados a desarrollar actividades reflexivas, como: preparacion de listas de
observacion, laboratorios de microteaching, reflexion sobre estudios de caso. Tal y como sefala
una de las profesionales entrevistadas:

Tienen que evaluar lo que ellos hacen con los nifios. También ellos tienen que

probar pequefias experiencias con sus compafieros. El microteaching, lo graban y

después lo analizan todos juntos con una check-list: analizan cémo hablan, cémo

se mueven, como usan el tiempo, como utilizan los recursos... (Entrevista

participante Padua).

El trabajo escrito que los alumnos han de realizar (una memoria) diverge cada afio y se encuentra
asociado a las actividades y tematicas especificas explicadas anteriormente para cada periodo. En
el ultimo curso, la magnitud de dicho trabajo es mayor y ha de contener una reflexion
retrospectiva sobre la experiencia de practicas desarrollada en los cuatro afios y un proyecto de
investigacién vinculado con su actuacion en los centros.

Similarmente, en Coimbra desarrollan “un seminario semanal que dura cuatro horas
destinado a la reflexion, planificacién de la intervencion, analisis de caso...” (Entrevista
participante Coimbra). Los diferentes seminarios se articulan en torno a las tareas que los
alumnos deben abordar en sus portfolios: caracterizacién del contexto, fundamentacion de la
accion, planificacion de la intervencién y reflexion sobre casos criticos (Guia U. Coimbra).

Evaluacion

La evaluacion es un proceso dificultoso en un practicum de orientacion formativa
sustentado, al menos normativamente, en la reflexién colaborativa. En los casos comparados,
son tres los agentes que tienen participacion en este proceso, si bien el modo en que lo hacen
diverge considerablemente.

En Cantabria encontramos tres agentes encargados de calificar: los supervisores
universitarios otorgan el 50% de la nota calificando, principalmente, el portfolio; al tutor de
practicas de la escuela, -quien evalia el desempefio del alumno y dimensiones como la
disposicion, implicacion...,- le corresponde un 45%; y, finalmente, el estudiante aporta un 5% a
la nota final.
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Hallamos disconformidades con esta forma de evaluacion entre los supervisores
entrevistados. Algunos proponen repensar el momento de evaluacién desde una propuesta mas
colaborativa, estructurando espacios de dialogo entre tutores universitarios y de escuela que
permitan componer una imagen mas completa del desempeno y del aprendizaje del alumno.
Asimismo, otros ya incorporan procesos de retroalimentacion con los alumnos. Como sefiala un
supervisor de practicum Cantabria, “doy un feedback de la nota. Es como devolverles con cierta
nobleza la idea que yo tengo del trabajo que ellos han hecho. De hecho, cuando explico la nota
escucho las cosas que me dicen y a veces puedo hacer variaciones”. Finalmente, el porcentaje de
autoevaluacion correspondiente al alumnado es criticado de manera generalizada al considerar
que no supone un proceso critico de autorreflexion: “creo que no hay autocritica, creo que no lo
utilizan para valorarse para mirar como han estado en verdad” (Entrevista participante
Cantabria).

De alguna manera, las reclamaciones de los supervisores espafioles se materializan en la
evaluacion que tiene lugar en los sistemas de Padua y Coimbra. En el primer caso, los diferentes
agentes tienen un porcentaje equitativo de evaluacion (33%), si bien, como nos sefiala este
profesional entrevistado, esta toma una orientacién formativa: “no es tanto una divisiéon entre 3,
sino que es mas bien sentarse juntos a deliberar y ayudar a mejorar. Juntos se coordinan para
acompafarle en todo lo que implican las practicas educativas, no solo la memoria. Ademas, la
evaluacion es cualitativa”. De este modo, se estructuran tiempos especificos para realizar
valoraciones de proceso y efectuar feedbacks, con orientacion a la mejora.

En el practicum de Coimbra solo participan en la calificacion los supervisores de escuela
y de universidad. En tal sentido, ambos tienen que consensuar una nota que constituira un 60%
del total. Uno y otro han de valorar juntos el desempefio en el centro (recordemos que el
supervisor de universidad entra al aula y el tutor de la escuela participa en algunas actividades de
reflexion), asi como las actividades de caracter reflexivo desarrolladas. Dentro de esta evaluacion
pactada, se incluye la valoracion que el tutor universitario realiza del dossier que cada alumno
tiene que entregar al finalizar las practicas. Esta evaluacion solo tiene sentido si se realiza con la
finalidad de devolver informacién al alumnado y se vincula a la mejora educativa, tal y como
sefialan algunos supervisores entrevistados:

La intencion de la evaluacion debe ser crear habito de que se interroguen

constantemente |[...] los supervisores no estan para fiscalizar, estan para ayudar a

reflexionar, para colaborar, para aprender (Entrevista participante Coimbra).

Esta evaluacion de caracter formativo se produce durante diferentes etapas del proceso, y no
unicamente al finalizar el practicum:
cuando vamos [los supervisores universitarios| a las aulas, al final de la sesion,
reflexionamos en conjunto con los alumnos y con el profesor. Hablamos sobre lo
que fue bien, lo que fue no tan bien... y finalmente hacemos evaluacién (Entrevista
participante Coimbra).

En tal sentido, si bien en la calificacion final el alumnado no participa, si realiza autoevaluaciones
de manera asidua durante el proceso. Para ello se comparten con ellos instrumentos, como hojas
de registro, que les permiten comprender y valorar su actuacion. La finalidad es que los alumnos
“entiendan la importancia de la reflexion. Que necesitan tiempo para pensar sobre para analizar y
luego mejorar” (Entrevista participante Coimbra).

Dentro del practicum de Coimbra, se incluye también un proceso indagatorio (vinculado
a la investigacién-accioén) que cada alumno tiene que realizar durante el practicum del Master,
que culmina con una defensa publica. Este trabajo de investigacion, denominado “relatorio”,
constituye el otro 40% de la calificacion final del alumno, que es otorgada por un tribunal
independiente de los tutores de practicum. La diferencia fundamental con los otros dos sistemas
radica en la integracién de dicho trabajo (en Espafa serfa los que conocemos como Trabajo Fin
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de Grado) dentro del practicum, bajo el interés de vincular los procesos indagatorios de los
docentes con la propia acciéon educativa, “realizar investigacion en contexto” (Entrevista
participante Coimbra).

Conclusiones

En el presente articulo analizamos comparativamente las experiencias de practicum de
magisterio desarrolladas en la Universidad de Cantabria (Espafia), la Universidad de Coimbra
(Portugal) y la Universidad de Padua (Italia), con el objeto de comprender y contrastar los
diferentes programas y, en ultima instancia, sugerir elementos de mejora.

Constatamos, primeramente, similares definiciones del practicum en el marco normativo
de las tres instituciones que, en esencia, orientan su finalidad a engarzar los aprendizajes
realizados en las aulas universitarias con la practica que desarrollan los estudiantes en los centros
educativos. Sin embargo, no todos los profesionales entrevistados sostienen dichas
comprensiones. Algunos participantes de Padua y de Cantabria muestran cierta concepcion
instrumentalista del conocimiento pedagogico al disgregar los constructos de teorfa y practica, asi
como al entender el practicum desde su vertiente mas profesionalizadora. Esta presencia del
enfoque técnico esta en consonancia con algunos hallazgos de trabajos anteriores sobre las
comprensiones que realizan los estudiantes sobre este espacio formativo (Saiz-Linares &
Ceballos, 2019), quienes “reconocen que el practicum es un momento crucial de acercamiento a
la practica, llegando a considerar este periodo como el mas valioso de la titulacién” (p. 12), lo
que les lleva a devaluar aquellos contenidos académicos que no son directamente aplicables.

Algunas condiciones en el desarrollo del practicum en ambos contextos pueden estar
mediatizando estas interpretaciones: a pesar de la intencién reflexiva, en Cantabria apenas se
contemplan oficialmente momentos de acompafiamiento por parte del supervisor universitario,
quedando esta tarea relegada al buen hacer de cada tutor. Precisamente, la distribucion tan
exagerada de la presencialidad en los centros reduce las oportunidades para establecer ciclos
reflexivos de accion-reflexion desde la propia estructura del programa formativo. Por su parte, en
el practicum padovano el profesor universitario no tiene ningun papel, ocupandose unicamente
de los espacios pedagdgicos destinados a la “teorfa”. Actuaciones desarrolladas en la formacion
practica de la Universidad de Coimbra, como institucionalizar mas momentos y actividades
reflexivas e implicar en ellas a alumnos, profesores/as universitarios/as y maestros/as de escuela,
alumbran algunos elementos clave en el intento de reducir la fisura entre la teotfa y la practica.

De este modo, resulta imperativo favorecer un mentorazgo mas colaborativo entre
docentes universitarios/as y maestros/as (Allen, Ambrosetti & Turner, 2013; Zabalza, 2011).
Una coordinacion fluida y coherente en las actuaciones (tanto en las actividades formativas como
en la evaluacién) son fundamentales para proporcionar experiencias de valor formativo (Van
Velzen, Volman, Brekelmans & White, 2012). Desgraciadamente, hemos corroborado los
hallazgos de diferentes investigaciones (Correa, 2015) que evidencian que los tutores de la
universidad y de la escuela son desconocedores del trabajo que realiza cada uno respecto a su
supervision del practicum. Ademas de una tensioén formativa, la incoherencia entre ambas
instituciones puede también traducirse en una incertidumbre en el alumno de no saber a quién
responder. Zeichner (2010) utiliza el término de “espacios hibridos” para aludir a la necesidad de
crear lugares de formacion del profesorado en los que converjan los conocimientos generados en
la academia y en el entorno escolar y que permiten al alumno beneficiarse de diversas fuentes de
experiencia. En tal sentido, algunos autores proponen el desarrollo de seminarios y procesos
dial6gicos de analisis en los que participen los alumnos, los tutores de escuela y el supervisor
universitario (Mtika, Robson & Fitzpatrick, 2014; Selland & Bien, 2014), tal y como sucede en la
experiencia de Coimbra. Por otro lado, nos parece pertinente repensar la figura del asociado
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espafiol (de algin modo, representa la ligazon entre teoria y practica en la universidad) en este
escenario, pues muy probablemente atesore algunas claves para la renovacion y evaluacion de los
programas de formacién practica del profesorado.

Finalmente, algunas actividades experienciales y reflexivas desplegadas en los tres
contextos se alzan como elementos de valor para promover un practicum curricular y
plenamente formativo (Zabalza, 2011), en un marco de tutorizacién compartido como el
sefialado anteriormente. Destacamos la virtualidad de emparejar al estudiantado a la hora de
realizar sus practicas en las escuelas, de cuyos beneficios informan Huber (2013) o Rodriguez et
al. (2011). Asimismo, algunas estrategias para favorecer el analisis critico y reflexivo de la practica
docente como el feedback constante, las observaciones a partir de hojas de registro, el analisis
bibliografico, los estudios de caso o pequefias investigaciones en los centros educativos, etc., son
refrendadas por estudios internacionales (Rees, Pardo & Parker, 2012; Price, 2001). Finalmente,
destacamos las experiencias de microteaching y su potencial reflexivo, que permiten a los
estudiantes simular sesiones de ensefianza que son visionadas y discutidas en los seminarios
(Merc, 2015).

Prospectivamente, subrayamos la necesidad de seguir indagando sobre esta fractura
tedrico-practica atisbada en los discursos de los participantes y que encuentra algunas
explicaciones en el disefio de los programas de formacioén inicial de docentes. Asimismo, es
resefiable que en ninguna de las tres instituciones se menciona a las TIC como recurso utilizado
para promover reflexiones dialégicas, si bien es contrastado su valor para este fin por diferentes
investigaciones (Allaire, 2015; Collin & Karsenti, 2012). Finalmente, proponemos también como
linea futura de investigacion la incorporacion de las interpretaciones de los coordinadores de
practicum, asf como de los tutores de escuela y alumnos’.
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