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1. El sentido del practicum en el curriculo de formacion de
docentes y educadores/as

Como ya se afirma en el documento sobre el practicum
elaborado por la Facultad de Ciencias de la Educacion en
1993, existen suficientes evidencias en las investigaciones de
los Ultimos afios en este campo, asi como en la experiencia de
los profesionales como para afirmar que el mero aprendizaje
académico de contenidos teoricos, incluso cuando estos han
sido asimilados significativamente, no garantiza ni la
permanencia de tales principios y conocimientos a lo largo del
tiempo, ni menos aun su transformacién en modos vy
procedimientos de actuacion practica. Desde la amplia
difusion de los significativos trabajos de Schén (1983, 1987,
1998) y Argyris (1993) sobre la importancia del pensamiento
practico en la actuacion de los profesionales que se enfrentan
a situaciones conflictivas, complejas, cambiantes y de la vida
social, entre los que se encuentran los profesionales de la
educacién, hay pocas dudas de que en buena medida la
formacién del pensamiento practico requiere algo mas que la
mera adquisicion de contenidos académicos.

La construccion del pensamiento practico, aquél que orienta y
gobierna la interpretacién y los modos de intervenir sobre la
realidad es el verdadero objetivo de la intervencién educativa y
no puede considerarse un proceso isomorfico que conduce a
la elaboracién del conocimiento tedrico, ni una simple y directa
aplicacion del mismo.
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Por ofra parte, es también wuna opinion
generalizada entre los especialistas que el
caracter efimero del conocimiento académico que
los estudiantes adquieren en la institucion
escolar, ya sea en la ensefianza primaria o en la
universitaria, es la consecuencia, entre otras
razones, de su escasa relevancia para contribuir
a formar el pensamiento préactico.

La formacién del profesional de la educacion, de
su pensamiento y de su conducta, de sus
competencias  profesionales  fundamentales,
supone el desarrollo eficaz, complejo vy
enriquecedor de los procesos de interaccion
teoria-practica. Es obvio que para entender el
pensamiento y la actuacion de éste, no basta con
identificar los procesos formales y las estrategias
de procesamiento de informacion o toma de
decisiones, y es necesario calar en la red
ideologica de teorias y creencias, la mayoria de
las veces implicitas, que determinan el modo
como el profesional da sentido a su mundo en
general y a su préctica profesional en particular
(Kortagen, 2004, 2006).

Por otra parte, tampoco la practica por si misma
garantiza la formacibn de competencias
profesionales Utiles para la compleja tarea del
profesional en la sociedad de la informacion. El
poderoso influjo socializador de la escuela, tanto
sobre el alumnado como sobre el docente crea
de forma tacita acriticas concepciones
pedagogicas, que tienden a reproducirse
facilmente en la practica del futuro profesional,
toda vez que se encuentran arraigadas en las
creencias del sentido comun, en la ideologia
pedagdgica dominante y son estimuladas e
incluso exigidas por el funcionamiento habitual de
las instituciones educativas y sociales, por las
formas de organizar la vida en los centros de
formacién y por las expectativas personales y
profesionales.

En este sentido es evidente que el profesional o
el alumnado en formacion, en su vida previa y
paralela a su formacion o actuacién profesional
ha ido desarrollando un conjunto, tal vez poco
articulado e implicito pero poderoso y arraigado,
de teorias, creencias, supuestos y valores sobre
la naturaleza del quehacer educativo y sus
relaciones con la cultura y la politica del contexto
social (Lortie, 1975).

Como afirman Berger y Luckmann (1967: 57) 'las
instituciones, por el mero hecho de su existencia,
controlan el comportamiento humano al establecer
patrones predeterminados de conducta que la orientan
en una direccion en detrimento de otras muchas que
serian posibles". Las instituciones a través de sus
formas de organizacion, de sus rituales, de sus rutinas
e inercias se convierten en mundos en si mismos, que
reflejan y a su vez median y condicionan los valores,
las expectativas, los modos de relacidn y los
conocimientos y conductas consideradas legitimas en
la propia comunidad social. De esta forma, las
practicas por si mismas, y tal como se desarrollan
habitualmente, no sirven como espacio de
experimentacion y reflexion, sino como instancia de
reproduccion. Ademas, en la mayoria de los casos
estamos hablando de unas practicas que responden a
una realidad ya obsoleta: las exigencias de la sociedad
preindustrial e industrial.

Sin el apoyo conceptual y tedrico de la investigacion
sistematica y rigurosa el proceso de socializacion del
profesional, a través de las préacticas, facilmente
reproduce los vicios, prejuicios, mitos y obstaculos
epistemoldgicos acumulados en la tradicion empirica.

Para provocar la reconstruccion de su pensamiento
pedagogico vulgar parece necesario estimular
conjuntamente en la formacion de los futuros
profesionales la reflexion tedrica y la experimentacion
practica, es decir, la praxis, la experimentacion
reflexiva y la reflexion sobre la practica.

La formacion del pensamiento practico de los
profesionales de la educacion hoy se expresa
mediante el concepto de competencias basicas o
fundamentales, concebidas como complejos sistemas
de reflexién y de accion que facilitan su intervencion
competente como personas y como profesionales y
que incluyen conocimientos, habilidades, actitudes,
valores y emociones, que se activan en contextos
concretos que hay que analizar y sobre los que hay
que intervenir. Las competencias son, por tanto,
complejos sistemas de reflexién y accién que incluyen

o

“saber”, “saber hacer” y “querer hacer” (DeSeCo)'.

1 CERI (2002). Definition and selection of competencies: Theoretical and
conceptual foundations: strategy paper on key competencies. OCDE.
BOLOGNA HANDBOOK, (2007). UEA European University Association.




El caracter holistico, reflexivo y contextualizado constituye el
eje esencial de las competencias (Pérez Gomez 2007,
Hipkins, 2006). Como plantea acertadamente Jonnaert (2002,
2006) las competencias no pueden definirse sino en funcion
de situaciones, estan tan situadas como los conocimientos en
un contexto social y fisico. Es por ello que el concepto de
situaciéon se vuelve el elemento central del aprendizaje: en
cada situacion los estudiantes construyen, modifican o refutan
los  conocimientos  contextualizados y  desarrollan
competencias a la vez situadas.

Si de lo que se trata es de formar profesionales se debe definir
y plantear situaciones en las cuales el alumnado pueda
construir, modificar o refutar conocimientos y competencias
utilizando los contenidos disciplinares. Estos no son un fin en
si mismo, sino un medio al servicio del abordaje de las
situaciones. Las competencias se enfocan a través de las
acciones que plantea la persona en situacion y los recursos
sobre los que se apoya.

Por otra parte, conviene recordar que las competencias
profesionales tal y como han sido definidas en los documentos
de la OCDE que inspiran el proceso de Bolonia en este
aspecto, no pueden confundirse con habilidades o destrezas.
Las competencias descontextualizadas tienen la misma
escasa potencialidad pedagdgica que los contenidos
descontextualizados. Por ello no tiene sentido ocupar el
tiempo y el esfuerzo en formular listados pormenorizados de
habilidades o destrezas descontextualizadas y organizar el
curriculo y la pedagogia a conseguir que se desarrollen en los
estudiantes como hizo en su dia el movimiento denominado
Pedagogia por Objetivos (Bloom,1956). Tales planteamientos
respondian a una concepcion conductista del conocimiento y
comportamiento humanos congruente, en el fondo, con las
exigencias de una economia industrial de trabajo sin cualificar
y en cadena.

No son estas habilidades y destrezas las
requeridas a los ciudadanos vy
profesionales contemporaneos, saturados
de informacion 'y rodeados de
incertidumbre y complejidad en su vida
personal, social y profesional. El enfoque
actual enfatiza el caracter global, holistico,
flexible, reflexivo y contextualizado de las
competencias. En el foro de debate
promovido por la International Bureau of
Education (IBE), de la UNESCO, que se
llevd a cabo desde el 20 de noviembre
hasta el 15 de diciembre de 2006 acerca
del enfoque por competencias, se plantea
con claridad la necesidad de establecer
pocas y sustantivas competencias en la
formacion de los profesionales: “si se
espera desarrollar de 20 a 30 se trata de
una logica de desarrollo de objetivos
especificos, de 5 a 15 es una logica de
desarrollo de habilidades generales y si
fueran de 2 a 5, entonces se trata de una
légica de competencias” (IBE, 2006:3).

Se trata de una vision de la cognicion ligada a la practica social,
distribuida sobre el cuerpo y la actividad de la persona en
situacion, sobre la situacion en si misma y sobre su contexto.
La cognicion esta en el centro de un conjunto de relaciones
dialécticas entre la persona en accidn, su propia cognicion, la
situacion, y sus contextos sociales y fisicos.

La persona y el profesional de la educacion se construyen
a si mismos construyendo el mundo educativo y actuando
en dicho entorno. Por ello consideramos de méaxima
importancia el componente practicum del curriculum de
formacion de profesionales de la educacion, porque las
competencias profesionales de estos sélo se pueden
formar en su complejidad en contextos reales de

intervencion préctica, donde los conocimientos, las habilidades, las
actitudes, los valores y las emociones se forman de manera
interrelacionada, como Unica forma de responder de manera
responsable a la complejidad de las situaciones educativas.




Como nos recuerda Jonaert (2006), mientras que
la pedagogia conductista por objetivos promueve
el recorte secuencial de los contenidos de
aprendizaje escolar en micro-unidades, un
enfoque por competencias privilegia el abordaje
por situaciones que son, por definicion, mas
globales e interdisciplinares.

Si las competencias son estructuras dinamicas
que construyen los aprendices para hacer frente a
las situaciones practicas de la vida personal,
social o profesional, en nuestro campo, el territorio
de formacién y prueba de las mismas han de ser
las situaciones reales que constituyen la vida
profesional de los educadores. Por ello,
consideramos que el componente practicum del
curriculo de formacion de profesionales de la
educacion, en contraposicion a la consideracion
de “maria” que ha tenido en Espaifia, es la clave
del desarrollo adecuado de sus competencias
profesionales. Por tanto, ha de tener la extension
temporal requerida y la calidad y rigor exigido por
la naturaleza tan compleja de las cualidades que
pretende formar.

La formacion de profesionales competentes
sugiere la conveniencia de definir y trabajar
situaciones profesionales claves, para todos los
componentes del curriculum de formacion, pero
con mucha mayor insistencia para el componente
practicum del mismo. Es decir, parece
fundamental que los futuros profesionales vivan,
trabajen, analicen y evallen las posibilidades
educativas de diferentes proyectos, experiencias,
contextos y situaciones educativas al mismo
tiempo que tienen que responder a las exigencias
y tensiones de dichos escenarios. Viven la
complejidad, la incertidumbre y la tension de la
vida real de su contexto, pero arropados Yy
tutorizados por profesionales expertos que
acompafian y orientan su formacion y su

actuacion, provocando la reflexién sobre la situacion, la
accién y sobre las consecuencias de la accion.

Para un desarrollo satisfactorio de esta etapa formativa
sera necesario tener en cuenta los siguientes aspectos:

La diversidad de situaciones, su caracter
dindmico, evolutivo, incierto y creador.

El desfase entre los recursos que requieren
las  situaciones 'y los recursos de
conocimientos ofrecidos en los programas. de
formacion.

La diversidad de recursos requeridos:
conativos-actitudinales (por ej. el compromiso
de la persona en la situacién), corporales
(movimiento de la mano al escribir), materiales
(un diccionario o programa), sociales
(intercambio con un colega), cognitivos-
emocionales (evocacion de procedimientos,
contenidos, esquemas, tendencias).

La pugna habitual entre el conocimiento
académico y el conocimiento experiencial que
ponemos en juego en las situaciones de la
vida profesional o cotidiana.

El caracter interdisciplinar de las situaciones.

La necesidad de considerar tanto la
dimension comprensiva de las situaciones
(conocer lo que es, lo que pasa) como la
dimension prescriptiva, normativa y de accion
(saber lo que debe ser, lo que queremos
hacer y formar).

Necesidad de hablar de proyectos situados,
no solo de situaciones sino de proyectos de
intervencion en las mismas situaciones
problematicas.

El conjunto de recursos coordinados permite actuar con competencia y no la utilizacién de un recurso unico

y descontextualizado.

Dicho de otra manera, el enfoque situado basado en competencias invierte la l6gica habitual de desarrollo
de programas de estudios. La légica habitual es deductiva y se plantea: «¢En qué situaciones podré ilustrar
o aplicar el conocimiento descrito en este programa?». Dentro de esta perspectiva, el conocimiento
disciplinar viene primero. Las situaciones que se investigan no son mas que pretextos para ilustrarlo o

permitir su aplicacion.




En la perspectiva contextualizada, la situacion esta
en primer lugar y el conocimiento sera un recurso en
el desarrollo del desempefio competente. La pregunta
seria: «Para actuar con competencia en esta
situacion, ¢ qué acciones deberia realizar la persona y
cON qué recursos?.

Por tanto, cabe distinguir tres ejes claves en la
formacion de competencias situadas:

Comprension de la situacion.

Disefio y desarrollo de actuaciones
competentes, en funcion de |Ia
situacion y de los objetivos y
propositos educativos.

Evaluacion, valoracion y
reformulacion del proyecto, o
programa de intervencion.

Como puede desprenderse de los planteamientos
previos el componente practico del curriculum de
formacion de los profesionales de la educacion,
dentro de una estrategia de interaccion
permanente de la practica con la teoria y de la
teoria con la practica, ha de contribuir a desarrollar
todas las competencias genéricas del grado y
especificas de cada titulo de formacién.

2. Disefo y estructura del practicum

El Practicum, parte esencial del curriculum en los
Grados de Maestro en Educacion Primaria e Infantil,
Educacion Social y Pedagogia se estructura en
diferentes materias, intimamente relacionadas y
complementarias configurando el Proyecto General
de Practicas de Ensefianza de la Facultad de

Ciencias de la Educacién. Si bien, estas materias
estan ubicadas en cursos académicos diferentes, se
fundamentan en una misma filosofia y tienen por
objeto proporcionar una adecuada formacién a los
futuros y futuras profesionales. Entendemos que este
periodo constituye un espacio formativo clave en el
alumnado para provocar la construccién del
pensamiento practico y para ello consideramos que
la implicacion y el rol que debe asumir el alumnado
en préacticas ha de superar la orientacién adoptada
hasta el momento, la cual establecia una
correspondencia entre curso académico y tipologia
de practicas.

Desde esta nueva perspectiva, esta estructuracion
artificial no existiria. Esto es, el estudiante que realice
el Practicum I, Il o Il (Grado de Maestro en
Educacion Primaria, Maestro en Educacion Infantil y
en Educacion Social) y Practicas Externas 1 (Grado
en Pedagogia) no ha de centrar su periodo formativo
exclusivamente en el desarrollo de practicas de
observacion, de investigacion o de intervencion en
funcion del curso en el que se encuentre. Por el
contrario, desde el primer momento ha de asumir,
con distinta intensidad, responsabilidad y grado de
autonomia, el rol de ayudante del tutor o tutora del
centro de préacticas en el que esté asignado y debera
implicarse, colaborar 'y desarrollar, con la
tutorizaciéon adecuada, todas las tareas propias de
un/a docente, educador/a social, o del pedagogo/a.
Sin duda, este nuevo rol reclama que el alumnado
observe, analice, indague, experimente y que lo haga
desde el inicio, aunque la participacion y la
intervencidn mas auténoma se desarrolle a medida
que crece su experiencia tutorizada. Este nuevo rol
implica que los/as profesionales que tutorizan el
proceso de aprendizaje (tutora y tutor universitario —
tutora y tutor académico- y tutor/a del centro de
practicas —tutor/a profesional) pongan al alcance del
alumnado las herramientas necesarias y activen
diferentes procedimientos para que el alumnado
pueda responder progresivamente a las exigencias
que este nuevo contexto le reclama, en definitiva,
que gestionen el proceso de aprendizaje del
alumnado para que éste adquiera las competencias
formativas mas generales y profesionales propias de
la profesion.




Evidentemente, este nuevo perfil de ayudante, colaborador/a en las tareas docentes y educadoras se ird
configurando paulatinamente en el transcurso de los dos o tres cursos académicos a medida que se vaya
intensificando la participacion en la dinamica de trabajo del centro escolar/social y comprension de la cultura
escolar, institucional y profesional. Aprender a responder a las exigencias de la realidad escolar o profesional
correspondiente conlleva sin lugar a dudas: analizar y comprender lo que sucede en el espacio de trabajo,
reflexionar sobre aquello que se observa y también experimentar estrategias y proyectos en la accién. Son estas
razones las que aconsejan no posponer a ciclos posteriores el conocimiento de estos procesos y herramientas.
En este sentido, tal como hemos sefialado en lineas anteriores, es sumamente importante la labor que
desempefia el profesorado que tutoriza este proceso comprometido con la construccion del conocimiento practico
de nuestro alumnado. Para ello, el profesor o profesora tutora de la Facultad —tutora y tutor académico- realizara
el seguimiento de un nimero determinado de estudiantes a lo largo de todo el modulo de Practicas. Esto supone
que en el segundo o tercer curso se asignara un tutor o tutora a cada uno de los estudiantes. Tales tutoras y
tutores académicos asumiran la orientacion y seguimiento de este mismo alumnado a lo largo de las dos o tres
materias, lo cual posibilita que:

- El profesorado tutor universitario conozca mejor a sus estudiantes en practicas, el contexto de
socializacion y de trabajo en el que estan realizando el periodo formativo practico y las
experiencias vividas en los mismos.

- La tutorizacion desarrollada sea mas personalizada y continua, las orientaciones estén mas
contextualizadas y disponer de mas oportunidades para favorecer la interaccion entre las
herramientas teéricas y los conocimientos mas practicos adquiridos en el centro de trabajo,
enriqueciendo de este modo el proceso de formaciéon del alumnado durante su formacién
practica.

En definitiva, las diferentes materias que configuran
el Practicum pretenden que el alumnado consiga un
alto grado de autonomia profesional y construya el
pensamiento practico adecuado, es decir, aquel que
orienta y gobierna la interpretacion y los modos de
intervenir sobre la realidad conforme a las

Estas materias se desarrollaran en distintos
contextos profesionales (escolar, social, laboral,
etc.) y en el universitario. Asimismo, éstas estaran
tutorizadas por un tutor/a profesional, responsable
de orientar, guiar, asesorar, etc. al alumnado

competencias profesionales establecidas en el
titulo. Para ello, estas materias no estan
organizadas al final de la formacion teérica, sino
intercaladas con las tedricas y distribuidas a lo largo
de dos o tres cursos en funcion de la titulacion, en
distintos semestres y con diferente dedicacion tanto
por parte del alumnado como del profesorado, ya
que entendemos que dicha formacién debe superar
la mera aplicacion de lo aprendido en el centro de
formacién universitaria. Consideramos que este
disefio contribuye a que este periodo formativo sea
una oportunidad para adquirir las competencias
paulatinamente y enriquecer el proceso formativo
del alumnado en el centro de trabajo.

durante su periodo de formacion préactica en el
centro de trabajo y por un tutor/a universitario/a,
tutor/a académico/a, encargado del seguimiento
personalizado de cada estudiante asi como de la
coordinacion de los seminarios, talleres y grupos de
trabajo.

A continuacion exponemos de modo esquematico la
distribucion de créditos asignados a las préacticas
profesionales en cada uno de los Grados de la
Facultad de Ciencias de la Educacion.




Graduado en
Educacion Primaria

Graduado en
Educacion Infantil

Graduado en
Pedagogia

Graduado en
Educacion Social

Practicum |

6 créditos:

3 semanas (75) en los
centros de practicas y 75
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias 'y
trabajo individual)

tutor
h. por

Reconocimiento
académico: 1
alumno/a

Primer semestre de 2°
curso’

Practicum |

6 créditos: 3

semanas (75) en los
centros de practicas y 75
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias 'y
trabajo individual)

tutor
por

Reconocimiento
académico: 1 h.
alumno/a

Primer semestre de 2°
curso*

Practicum I:
6 créditos

3 semanas (75) en los
centros de practicas y 75
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias 'y
trabajo individual)

tutor
h. por

Reconocimiento
académico: 1
alumno/a

Primer semestre de 2°
curso®

Practicum Il

8 créditos:

4 semanas (100) en los
centros de practicas y 100
h. de trabajo del alumnado

(seminarios, tutorias y
trabajo individual)
Reconocimiento  tutor
académico: 1,34 h. por

alumno/a

Practicum Il

8 créditos: 4 semanas
(100) en los centros de
practicas y 100 h. de
trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias y
trabajo individual)

Reconocimiento tutor
académico: 1,34 h. por

Practicas Externas I:

18 créditos

9 semanas (225h) en los
centros de practicas y

225 h. de trabajo del
alumnado (seminarios,
tutorias y trabajo

individual)
Reconocimiento

académico: 3 h.

tutor
por

Practicum Il:

18 créditos
9 semanas (225h) en los
centros de practicas y 225
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias y
trabajo individual)
Reconocimiento tutor
académico: 3 h. por
alumno/a

Segundo semestre de | alumnola alumnola Segundo semestre de
3° curso Segundo semestre de Primer semestre 0
0 o 3° curso
3° curso 3° curso
Practicum Ill Practicum llI Practicas Externas II: Practicum Ill:
30 créditos: 30 créditos: 24 creditos: 18 créditos:

15 semanas (375 h) en los
centros de practicas y 375
h. h. de trabajo del
alumnado (seminarios,
tutorias y trabajo
individual)
Reconocimiento tutor
académico: 5 h. por

15 semanas (375 h) en los
centros de practicas y 375
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias y
trabajo individual)

Reconocimiento tutor
académico: 5 h. por

12 semanas (300 h.) en
los Centros de Practicas
y 300 h. de trabajo del
alumnado (seminarios,
tutorias y trabajo
individual)

9 semanas (225 h.) en los
centros de practicas, y 225
h. de trabajo del alumnado
(seminarios, tutorias y
trabajo individual)

Reconocimiento tutor
académico: 3 h. por

alumnola alumnola Reconocimiento tutor alumno/a
académico: 4 h. por
Primer semestre 4° | Primer semestre de 4° alumno/a Primer semestre de 4°
curso curso Segundo semestre de | CUrso
4° curso
44 créditos 44 créditos 42 créditos 42 créditos

* Este periodo de practicas esta planteado en el primer semestre a fin de que las ensefianzas del curso puedan reorientarse y nutrirse
de las experiencias profesionales que haya tenido el alumnado en el desarrollo del periodo formativo y seminarios.




Funciones del alumnado en el periodo de formacion practica

- Funcién del alumnado en su primera etapa de formacién practica (Practicum | de los Grados en
Educacion Primaria, Infantil, Social y Pedagogia)

's
o

La principal tarea que debe realizar el estudiante durante dicho
periodo es acompafiar y ayudar al tutor/a profesional y comenzar .
a describir y analizar su practica, indagando en la naturaleza de
sus creencias, habitos y presupuestos no cuestionados sobre los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Con este proposito debera
iniciar su diario y su portafolios, describiendo sus experiencias y
reflexionando sobre los aspectos de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en los distintos contextos de trabajo. Del mismo
modo, debera asistir a los seminarios y tutorias que organice su tutor/a.

- Funcién del alumnado en el segundo periodo de
formacion practica (Practicum Il de los Grados en Educacion
Primaria, Infantil y Social)

La tarea principal que ha de desarrollar el estudiante es
acompafiar y ayudar activa y reflexivamente al tutor/a
profesional, con el que trabaja. Reflexionando sobre su
practica, indagando sobre la naturaleza de sus creencias,
habitos y presupuestos no cuestionados sobre los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Se potenciara la capacidad de
disefiar acciones de ensefianza-aprendizaje alternativas,
incrementando la aptitud de busqueda y definicion de

cuantos elementos inciden y condicionan la realidad

educativa.

Para ello:

- Habra de cumplimentar su diario y su portafolios.

- Profundizara en las técnicas de recogida de datos y en los

procesos de investigacion accidn sobre su propia practica.

- Debera asistir a los seminarios y tutorias que organice su

- Funcién del alumnado en el tercer periodo de formacion practica (Practicum lll de los Grados en
Educacion Primaria, Infantil y Educacion Social y Practicas Externas 2 del Grado en Pedagogia?)

Los objetivos de este ultimo y principal periodo de actuacion en el contexto de practicas se orientan a que el
alumnado adquiera la destreza profesional en su especialidad y la capacidad de reflexion suficientes que le
posibiliten actuar como educadores/as, sabiendo planificar su intervencion, eligiendo y ensayando de manera
razonada diferentes modelos didacticos en virtud de las caracteristicas peculiares de cada estudiante.

Serd para ello necesario que también adquiera y desarrolle capacidades tanto para utilizar técnicas de
intervencion educativa en el contexto profesional, como para realizar disefios alternativos de intervencion en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. El proceso de formacion intensificara la interaccion de la practica y la
teoria, la accion y la reflexion, de modo que se vayan consolidando competencias profesionales Utiles,
relevantes y contrastadas que le sirvan para gestionar la compleja vida del aula. En definitiva, la capacidad de
actuar y de aprender a aprender en los complejos y cambiantes contextos del mundo social y escolar actual.

2 El Practicum Il del Grado en Pedagogia aparece en este tercer periodo por estar estructurado en dos fases como ya hemos
sefialado anteriormente. Por ello, las funciones que el alumnado debera asumir en este periodo coinciden con las establecidas para
el Practicum IlI del resto de las titulaciones.




En este periodo de formacion el alumnado asumird responsabilidades profesionales, participando en el
desarrollo de la labor educativa, poniendo en practica determinados principios didacticos y estrategias de
ensefianza de manera mas autonoma, actuando bajo la tutela del profesor/a tutor/a y llevando a cabo los
cometidos docentes que su capacitacion le permita.

En concreto, debera:

- Desarrollar y concluir el diario y el portafolios con los informes requeridos.
- Participar en cuantos seminarios, talleres y grupos de trabajo le indique su tutor/a académico/a.
- Desarrollar el trabajo de investigacién del Grado, vinculado al analisis y estudio de la practica.

3. La funcién tutorial personalizada: El/la tutor/a
académicol/a y ellla tutor/a profesional

La clave de un desarrollo satisfactorio de la presente
propuesta reside en la calidad de los procesos de
tutorizacién compartida entre el/la profesional del
centro de practicas que denominaremos tutor/a
profesional y ellla docente universitario/a que
denominaremos tutor/a académicola. Ello requiere:

- Definir de forma clara las funciones
complementarias de los agentes facilitadores que
intervienen, asi como programar  procesos
intensivos de formacion de los mismos.

- Estimular y organizar la coordinacion
exhaustiva de los agentes y de las instituciones para
garantizar la participacion activa de ambas
instituciones y de ambos tutores en el disefo,
desarrollo y evaluacion del proyecto de formacion
practico-tedrica del futuro/a profesional.

- Crear una red selecta de centros e
instituciones de practicas y profesionales que
puedan acoger Y tutorizar a los/as estudiantes del
programa de formacién, dentro de contextos
profesionales innovadores e implicados activa y
decididamente en los aprendizajes del alumnado.

3.1. Los agentes facilitadores.

Es evidente que para que el practicum constituya un
situaciéon de aprendizaje a partir de la cual los/as
futuros/as profesionales adquieran las competencias
especificas de la titulacion, el conocimiento practico,
es necesario arbitrar mecanismos de orientacién y
tutoria que garanticen un acompafiamiento eficaz y
satisfactorio a lo largo de todo el proceso de
formacion de las competencias profesionales del
futuro/a docente, educador/a y pedagogo/a.

Esta labor de tutorizacion la entendemos como un
proceso de acompafiamiento, orientaciéon y ayuda
que se le presta al alumnado durante todo el
transcurso de su formacién, para favorecer la
evolucién de su pensamiento pedagdgico y la
construccion de su  conocimiento  practico
(competencias profesionales). La tutorizacion eficaz
ha de configurarse como un seguimiento indagativo,
cercano, reflexivo, constructivo y critico cuya
finalidad consiste en provocar la elaboracion y
reconstruccion de saberes profesionales del
alumnado en précticas. Para ello, la dinamica de la
tutorizacion debe ser:

- flexible, pues debe responder a las experiencias y
a la reflexién que el alumnado va haciendo a la luz
de ellas, mas que a un programa rigido y
preconcebido por parte de los agentes facilitadores.
- orientada a la diversidad de factores que inciden
en los diferentes contextos de la préctica.

- continua, de tal modo que cada paso en lo
aprendido sea consecuencia del anterior y abra
nuevos horizontes.

- relevante para el alumnado. Es decir, que fomente
su participacion, y estimule su autonomia.

- Centrada en la investigacion sobre la propia
practica del alumnado. Es decir, el conocimiento
tedrico y las habilidades desarrolladas han de
concebirse como herramientas para mejorar la
propia practica del estudiante en cada uno de los
contextos de la préctica en los que interviene.




En definitiva, el complejo propédsito de la funcién tutorial es orientar y estimular el proceso de adquisicion de
las competencias 0 pensamiento practico del futuro/a profesional mediante la confluencia de la experiencia
continuada en el contexto real de trabajo y la indagacion académica que provoca la reflexion y el
distanciamiento de las rutinas de la practica profesional. Es evidentemente un proceso complejo de accién y
reflexion de investigacion y de intervencion, que requiere la participacion de diferentes agentes facilitadores,
entre los que cabe destacar de forma muy especial ellla tutor/a profesional y ellla tutor/a académico/a.
Facilitar este proceso de investigacion es una tarea dificil que se distancia de la convencional, clasica y lineal
forma de concebir la relacion teoria practica. Elfla tutor/a del centro, tutor/a profesional, personifica la
tutorizacién en el momento de la accién, ayudando y orientando al estudiante en la adquisicion creativa de los
habitos, estrategias y habilidades que requiere la compleja vida practica; mientras que el profesorado
universitario de practicas, tutor/a académico/a, personifica la tutorizaciéon sobre y para la practica, desarrolla
su tarea en el momento de la reflexion pre y postactiva especificamente vinculada a la practica.

- Las funciones del Tutor/a académico.

El presente programa hace una apuesta
decidida por la tutorizacion personalizada
de cada estudiante por un tutor/a
académico/a a lo largo de toda la titulacién
(por ejemplo, 10 tutores académicos,
responsables de 5 estudiantes cada uno, 6
cinco tutores académicos responsables de
10 estudiantes, por cada grupo de curso).
Las tutoras y tutores académicos orientan el
desarrollo del aprendizaje durante toda la
titulacion, se responsabilizan de la
tutorizacion universitaria del componente
practico y del trabajo de fin de grado. Su
funcion principal es estimular, provocar y
acompafiar el proceso de reflexion sobre la
propia practica y sobre el propio proceso de
aprendizaje de cada alumnol/a.

Su compleja tarea, por tanto, supone
ayudar a que cada alumnol/a, cuestione,
reinterprete, replantee y sistematice sus
propias experiencias y aprendizajes.
Por ello se recomienda que desarrollen
una tutorizacidbn con las siguientes
caracteristicas:

- de estilo indirecto, ya que el
alumnado en formacion es protagonista
de su propia formacion.

- horizontal, menos dependiente de
la préactica prescrita, reconociendo la
relacion dialéctica entre el individuo y
los contextos sociales que influyen,
atendiendo las diferencias individuales y
necesidades derivadas de ella.

- clinica, poniendo el énfasis sobre
El profesorado universitario que tutoriza, las habilidades interpersonales,
tutor/a académico/a, se convierte en el reflexion, relacion colaboradora, es
orientador/a clave de todo el desarrollo decir, se pone mas peso en las
preprofesional a lo largo de todo el plan de relaciones que en el método,

estudios, es el unico docente con una visién
de conjunto del proceso de aprendizaje de
cada estudiante, por lo que ha de asumir la
tarea de orientar su programa de
aprendizaje tedrico-practico, la eleccion de
sus opciones, menciones o itinerarios, la

enfatizando el trabajo en grupo y
cooperativo.

En definitiva, la estrategia sustancial es
el dialogo socrético y habermasiano y la
cooperacion critica y creativas.
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elaboracion del portafolios y el desarrollo de
su trabajo de investigacion.

3 A este respecto puede ser interesante recordar los seis principios de tutorizacion personalizada o mentoring que plantean
Herman, L. & Mandell, A. en su interesante libro From teaching to mentoring. (2004):

-Autoridad e incertidumbre. Solo hay verdades provisionales.

-Diversidad de curriculum para satisfacer la curiosidad y los intereses de cada uno.

-Aprender de la vida cotidiana, de los problemas auténticos en contextos reales.

-Autonomia y colaboracion. Mas que transmitir la sabiduria de expertos a novatos, tratar todos los proyectos de aprendizaje,
estudios e investigaciones como ocasiones para el dialogo constructivo.

-La evaluacion como aprendizaje reflexivo. Los resultados sera siempre incompletos y diversos.




La tutorizacién personalizada puede

sustentarse en los siguientes interrogantes
estratégicos:

-; Qué quieres aprender?

-¢ Por qué quieres aprender esas cosas?

-¢, Coémo quieres aprenderlo?

-; Qué crees que has aprendido ya sobre ello?
-, Como decidiras que ya lo has conseguido?

La tutora y tutor académico debe ayudar a cada estudiante a conseguir tales propositos de
aprendizaje, que incluyen tanto aspectos pragmaticos y utiles como contemplativos,

cognitivos y emocionales.

¢, Como puede contribuir la tutora y tutor académico a que cada estudiante construya
los saberes y competencias profesionales requeridas?

Entre las multiples y diferentes estrategias de trabajo posibles, destacamos las siguientes:

- cooperando en sus debates y seminarios,
reflexionando sobre sus préacticas cotidianas,
asi como haciéndoles cuestionar sus
planteamientos acerca de la calidad de la
ensefianza, su responsabilidad como
profesionales de la educacion, qué aprenden
los estudiantes, como lo aprenden, cémo se
fomenta la autonomia del alumnado con la
finalidad de que mediten y piensen acerca de
la ensefianza, profesion, estrategias, etc.
Estos profesionales tratan de superar la
dicotomia teoria/practica, tomando como
base la reflexion e indagacion del profesor
sobre su propia practica.

- partiendo de la practica y analizando junto
al alumnado todos sus componentes,
cuestionando cada uno de estos elementos,
que en definitiva, son los determinantes a la
hora de afrontar y tomar decisiones en las
distintas situaciones de ensefianza, y de
conformar el pensamiento de cada uno de
ellos.

- sometiendo al analisis el conocimiento y la
actuacién en funcién de distintos principios
con la finalidad de despertar la reflexion.
Avivando la curiosidad e inquietud en el
alumnado, profundizando en el conocimiento
de las situaciones que vive y ayudandole en
la busqueda de alternativas para su propio
perfeccionamiento.

- iniciando a los estudiantes en el
proceso de investigacion sobre sus
propias practicas educativas, con la
finalidad de que ellos mismos aprendan
a ser buenos profesionales siendo
capaces de mediar, por muy singular e
incierta que sea, en la situacion ante la
que se encuentren. Resaltaran Ila
importancia del contexto y de la reflexion
sobre la practica (Schon, 1987).

- iniciandoles en la autorreflexion, para
ello profundizaran junto con el estudiante
en el pensamiento que le haya inducido
a trabajar de un modo determinado. Esto
supone analizar los esquemas y teorias
que le han posibilitado entender la
situacion e intervenir en ella, para de
este modo ayudar al alumnado a
elaborar un juicio de lo que ha sucedido
y por qué. Esta valoracion va a posibilitar
que los estudiantes mejoren su
intervencion, planteando nuevas
propuestas y  apoyandose  por
consiguiente, en nuevos esquemas de
pensamiento y actuacion, que a medida
que vaya progresando en sus préacticas
ira desarrollando y construyendo de
modo mas consistente y flexible.
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- Las funciones del tutor/a profesional.

Este agente constituye una pieza clave
para posibilitar que el alumnado pueda observar,
participar, disefiar e investigar sobre el proceso
educativo en el propio contexto de la préactica.
Entre sus multiples y diferenciadas funciones
podemos destacar las siguientes:

-Ofrecer con su actuacion modelos de
intervencién profesional.

- Orientar la adquisicion de habilidades de ensefianza y gobierno de la vida en los diferentes
contextos profesionales.

- Facilitar y provocar la reflexién continua sobre el sentido y la complejidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje de ensefianza in situ, asi como procesos de investigacion e innovacion.

- Orientar, posibilitar, y evaluar las intervenciones del alumnado en practicas ante los escolares,
tanto en el Centro, como fuera de él en las actividades extraescolares.

- Contribuir con sus criterios a la preparacion, analisis y evaluacion del Proyecto de Practicas de
Ensefianza.

- Posibilitar los trabajos especificos sobre practicas de ensefianza encomendados al Centro o
personalmente, por acuerdos con la comision de Practicas o Departamentos de la Facultad.

- Dar informacién y orientacion a los alumnos en préacticas sobre la organizacion, caracteristicas y
finalidades educativas del Centro y del aula, recogidas en los Planes de Centro y Proyecto
Educativo.

Las funciones del tutor /a profesional

3.2. La coordinacion

Debido al caracter complejo y compartido de la funcién tutorizadora, en la que participan varios agentes
falicitadores cuya intervencion debe ser convergente y complementaria para provocar y orientar los procesos
de investigacion accion en ellla futuro/a profesional, se requiere un especial esfuerzo de coordinacion desde el
disefio del plan de trabajo hasta la valoracion de los resultados y procesos. Es necesario unificar criterios,
esclarecer las funciones que han de realizar tanto el alumnado como el profesorado que lleva a cabo el
seguimiento, y complementar las funciones y perspectivas.

Al objeto de construir un espacio de cooperacion eficaz y
satisfactorio parece conveniente tender a las siguientes
consideraciones:

- El profesorado que tutoriza debe estar de acuerdo en el plan de

practicas que va a desarrollar el alumnado en un contexto

A determinado. Este compromiso evita que los estudiantes tengan

{,?’@ que dar respuestas a programas diferentes, distantes y a veces
) contradictorios.

- La interaccion teoria-practica supone caminar continuamente de las ideas tedricas a su concrecion practica y
de las experiencias practicas al cuestionamiento de las ideas teoricas. Obviamente esto sélo es posible cuando
los dos elementos (tutor/a profesional y el tutor/a académico/a) entre los que se encuentra el estudiante estan
en permanente didlogo con él y entre ellos buscando siempre la clarificacion del proceso, la
complementariedad de perspectivas y, al menos, la compatibilidad de criterios.




- La cooperacién requiere participacion convencida y en términos de igualdad. El tutor/a profesional no debe
concebirse como un instrumento que ejecuta los planes disefiados y planificados por el tutor/a académico/a, ni
el tutor/a académico/a como un mero apéndice que legitima los programas y proyectos que pone en practicas el
tutor profesional, ambos agentes son necesarios en sus complementarias funciones para provocar la reflexion
sobre la accion, por lo que ambos deben sentirse protagonistas que cooperan en un proyecto compartido.

- La cooperacion eficaz requiere una planificacion minuciosa de procesos y espacios, reales o virtuales, de
coordinacion a lo largo de todo el curso, de modo que se facilita una comunicacion &gil, sencilla y eficaz, sin la
saturacion de tareas o reuniones innecesarias.

3.3. Formacion y cualificacion del profesorado que tutoriza

El segundo requisito para el
desarrollo adecuado del
practicum como proceso de
investigacion accion es "la
formacion y cualificacion"  del
profesorado que tutoriza. La
formacion de ambos
profesionales es esencial para
poder atender a los estudiantes
en formacion. Ahora bien, ;como
se forman estos profesionales?.
Si queremos ser coherentes, el
procedimiento de formacion de
éstos no debe ser distinto del
que emplean para formar al
estudiante. Por tanto, segun el
modelo practico-tedrico que se
defiende en este programa,
deben estar familiarizados con el
aprendizaje a través de la
experiencia y la reflexion. Debe
ser una formacion continua, que
brota de la busqueda de
respuestas a los problemas que
dia a dia le plantean los grupos
de trabajo en los que participan,
los proyectos de trabajo en los
que estan implicados y sobre
todo su propio trabajo docente.
Tanto el tutor/a profesional como
el profesional académico han de
comprender las peculiaridades
de los procesos de investigacion
accion, la estrategia docente que
vincula estrechamente la practica
cotidiana escolar y de aula con la
reflexion critica y creativa para

comprender sus mecanismos Yy Sus
posibilidades de mejora.

Dada la complejidad y la especificidad
del trabajo a desarrollar por ambos
agentes, las instancias pertinentes
deben prever unos planes de formacion,
seminarios de formaciéon o estrategia
especificas para esta labor. Resulta
insuficiente la formacion general de un
profesor/a universitario/a, un/a docente
de Primaria/Infantil o un/a profesional de
la educacion en general, para
desempenar estas tareas de tutorizacion.
Por otra parte, la carencia de habitos y
de experiencia en este sentido, y la
costumbre ancestral de concebir la
relacion  teoria-practica como una
relacion unidireccional, lineal y mecénica
de la teoria a la practica, hace mas
necesaria la formacién del profesorado
para poder desarrollar esta compleja
funcion tutorial.

Sera necesario programar seminarios
permanentes de formacién de tutores/as,
que estimulen a los tutores/as
profesionales en las  siguientes
capacidades:

- Conocer y compartir el perfil y las
competencias profesionales basicas que
pretende desarrollar el plan de estudios.
Es decir, compartir el modelo de docente
y de desarrollo profesional que se
propone construir desde la practica y
desde la teoria

- Buscar, disefiar y concretar las
estrategias y procedimientos
adecuados para que durante
este periodo formativo el
alumnado adquiera las
competencias propias de su
perfil profesional. En concreto,
trabajar los procesos de
interaccion de la teoria y la
practica, la reflexion y la accion.

- Disefiar y crear entornos de
aprendizaje relevantes para que
a partir de ellos el alumnado
sienta la necesidad de innovar,
de transformar los contextos de
aprendizaje y de atender a la
diversidad existente en el aula.

- Establecer, analizar y evaluar
las condiciones de realizacion
de las practicas del alumnado
de la Facultad.

- Potenciar la innovacion
pedagogica a partir de espacios
de reflexién permanente, desde
los cuales los diferentes
profesionales involucrados vy
participantes decidan sobre las
cuestiones a profundizar e
investigar.

- Establecer los procedimientos
y estrategias de evaluacion de
los estudiantes.




3.4. Seleccion y estimulacion de contextos de aprendizajes adecuados. Los centros de desarrollo
profesional.

Como han puesto de manifiesto multiples investigaciones (Lave y Wenger 1991, Nuthal 2005) los contextos en
los que tienen lugar los procesos de ensefianza-aprendizaje son claves para la calidad de los mismos. Los
contextos ofrecen oportunidades, establecen redes de relaciones, demandan actitudes y comportamientos,
difunden ideas, modelos y sistemas de interpretacion y accion, proporcionan cobijo o desolacion, etc., para el
alumnado y también para el profesorado.

No podemos olvidar, como resalta reiteradamente Nuthal (2005), que la ensefianza es un ritual cultural que se
ha asimilado por cada generacion a lo largo de varios siglos, y que reproducen los docentes, las familias y el
propio alumnado sin conciencia de sus fundamentos e implicaciones. La ensefianza no es una simple
habilidad, sino una compleja actividad cultural profundamente condicionada por creencias y habitos que
funcionan en parte fuera de la conciencia y que son inducidas por los modos de funcionar del escenario
escolar. Los rituales culturales se sustentan en redes de creencias y supuestos estables, que forman parte de
nosotros mismos de tal manera que permanecen invisibles y por tanto somos inconscientes de su influjo y
control. Sin modificar tales creencias y supuestos arraigados en formas de comportamientos no sera posible la
transformacion real, la formacion eficaz y satisfactoria de profesionales innovadores.

Por ello, parece esencial seleccionar los contextos de practicas y los/as profesionales que se encuentren
implicados en el desarrollo de contextos innovadores de ensefianza-aprendizaje, preocupados en el desarrollo
de las competencias fundamentales de todos y cada uno de los estudiantes. En estos contextos de innovacién
educativa, de cultura innovadora, con sus fortalezas y debilidades, sus dificultades y satisfacciones, los/as
futuros/as profesionales pueden aprender, mientras viven, interactian e intervienen, la complejidad de la
funcidn educativa, sus posibilidades y sus limitaciones, las herramientas practicas y tedricas mas utiles para su
desarrollo profesional.

La seleccién detenida, publica y transparente de los centros de préacticas y de los/as docentes tutores/as, asi
como la creacién de una verdadera red, activa y coordinada de centros y docentes para las practicas es uno
de los requisitos fundamentales para el desarrollo satisfactorio de las competencias profesionales de los/as
futuros/as profesionales.




4. Estrategias metodologicas.

Entendemos que las orientaciones metodolégicas deben ser

diversas y variadas para que el alumnado tenga por un lado, la

oportunidad de desarrollar capacidades diferentes y por otro,

sea una ocasion para experimentar propuestas diversas a
partir de las cuales reflexionar desde el punto de vista
metodoldgico para el ejercicio de su profesion.

4.1. Diario del estudiante.

El diario del estudiante se concibe como la herramienta

privilegiada de trabajo y aprendizaje que acompaiia a cada
alumno/a a lo largo de todo el proceso de formacion practico
tedrica que suponen los diferentes mddulos de préacticas.

Supone un instrumento que estimula la observacion orientada, la recogida organizada
de datos, el andlisis sosegado de datos para comprender la complejidad de las situaciones, la
identificacion reflexiva de factores relevantes y de acontecimientos singulares, la valoracién de los
procesos y resultados, de la propia formacion de actuacion y aprendizaje y de las peculiaridades
de lo contextos de ensefianza y aprendizaje en los que participa.

Por otra parte, la propia forma y estructura del diario es el reflejo de la propia singularidad de cada
uno y puede constituirse en la herramienta privilegiada de formacién no solo del propio
pensamiento, sino de las formas singulares de expresion, comunicacion y creacion de cada

estudiante.

4.2. Funcion clave del portafolios
Siguiendo la orientaciéon hasta ahora

desarrollada consideramos que “el portafolios
puede ser el instrumento privilegiado que
organiza y evidencia la evolucion del trabajo y
del proceso de aprendizaje desde el punto de
vista de los protagonistas” (Colé y otros
(2000:46). Del mismo modo, entendemos que
constituye un recurso idéneo para que el
profesorado tutor pueda orientar al alumnado de
un modo mas individualizado al tener
conocimiento del proceso en el que se encuentra
y que se refleja en la carpeta? .

La creacion del portafolios supone aprender
de un modo activo, constructivo, acumulativo y
dindmico y es ademas un producto complejo que
refleja el proceso evolutivo que ha transitado
cada estudiante a lo largo de su formacion.

El portafolios podra tener un caracter mas o

menos abierto en funcion de si las orientaciones para
construir el portafolios acotan mas o menos el trabajo a
desarrollar por el estudiante. Consideramos que el
portafolios debe darle la oportunidad al alumnado de
incluir las reflexiones que considere oportunas para
explicitar su proceso de construccion del saber
profesional, de seleccionar los documentos que
considere significativos, de investigar y explorar en
aquello que le preocupe tomando para ello decisiones
auténomas para posteriormente analizar y autorregular
el proceso.

Todo este proceso culmina en el aprendizaje autbnomo
del estudiante, trabajo comprometido y responsable
compartido entre el profesorado y el alumnado. Para
alcanzarlo el estudiante debe: reflexionar sobre el propio
aprendizaje, gestionar los propios errores, dominar los
diversos contenidos del aprendizaje, utilizar los
conocimientos adquiridos y capacidades para resolver
las situaciones practicas.

4 “Un portafolio didactico es la historia documental, estructurada de un conjunto (cuidadosamente seleccionado) de desemperios que han recibido
preparacion y tutorias y adopta la forma de muestras del trabajo del estudiante que sélo alcanzan realizacion plena en la escritura reflexiva, la
deliberacion y la conversacion” (Shulman, 1999:35).




En definitiva, este instrumento posibilita que el estudiante
reflexione en el transcurso de su formacién que cree y
reinvente sus propios procesos de aprendizaje de
acuerdo con sus intereses, capacidades, motivaciones y
estilos cognitivos.
El portafolios ha de incluir los documentos-productos
mas relevantes elaborados por cada estudiante y
seleccionados por ellos mismos a lo largo de todo el
modulo de practicas que debe culminar en el
trabajo de investigacion de final del grado. En el portafolios, por tanto,
pueden incluirse los proyectos de trabajo individuales o grupales, las
unidades didacticas elaboradas, los documentos de reflexion, de
disefio, de andlisis y de evaluacién que se hayan desarrollado a lo
largo de los diferentes modulos de practicas que constituyan su
plan de estudios, y por supuesto el trabajo de investigacion de fin
de grado.

4.3. Seminarios de trabajo grupal

Los seminarios son espacios flexibles e idoneos para provocar la reflexion mediante la
comunicacion de experiencias, y el contraste de opiniones. Los seminarios se conciben como
situaciones de trabajo grupal cooperativo en los que cada miembro realizara aportaciones y
recibira el estimulo positivo de las intervenciones del conjunto de componentes del grupo. En
concreto, los seminarios pueden:

- Posibilitar y estimular el desarrollo personal del alumnado a través de la
observacion y reflexion sobre aspectos acontecidos en el contexto de practicas y su
proyeccidn sobre la actuacién en ella.

- Permitir analizar situaciones educativas accediendo por tanto a la gran
complejidad del hecho educativo, y a la toma consciente de decisiones, a la
modificacion de valores y a la adopcion de la propia estrategia y opcion pedagdgica.

Facilitar la discusion y debate de temas, los cuales favorecen el planteamiento,
clarificacién, precision y reconceptualizacion en los alumnos, asi como incidir en las
actitudes y estimular la capacidad de anélisis y de critica.

- Favorecer la profundizacion y andlisis del conocimiento surgido de la practica
diaria para luego proponer nuevos proyectos y lineas de investigacion.

- Promover la investigacion por parte de los estudiantes en diferentes temas,
siendo estas investigaciones la via que posibilita la vinculacion de los conocimientos
tedricos con la practica, a confrontar los resultados obtenidos con los consolidados y
asentados.
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4.4. Seminario multidisciplinar

El objeto de este tipo de seminario es tratar de proporcionar una visién holistica de los
hechos educativos al alumnado, disolviendo las barreras de los propios campos disciplinares. Lo
que requiere integrar en los mismos a docentes de disciplinas especificas y de disciplinas
psicopedagogicas. Entre las funciones de estos seminarios interdisciplinares se pueden destacar
las siguientes:

- Conocer experiencias alternativas sobre técnicas concretas mas desarrolladas en unas
disciplinas que en otras.

- Desarrollar competencias especificas en cada especialidad mediante la simulacion,
actuaciones ejemplares, etc.

- Dominar los recursos y medios especializados para la ensefianza desarrollados por
cada especialidad: audiovisuales, virtual, asistencia por ordenador.

- Iniciar trabajos por proyectos pluridisciplinares, situaciones de aprendizaje basados en
problemas a partir de los cuales el alumnado adquiera una visién compleja de la realidad
y los aportes de los distintos profesionales para adentrarse en su comprension.

4.5. Talleres de trabajo y aprendizaje.

Es evidente que el largo proceso de formacién practico-teérica que suponen los diferentes

modulos de practicas tal y como aqui se han considerado, requieren la ayuda puntual de

diferentes talleres que profundicen sobre aspectos

concretos no trabajados suficientemente en las

materias académicas del correspondiente plan de

estudio. Por ejemplo, la relevancia aqui

concedida al diario y al portafolios, requiere

obviamente talleres especificos de formacion

y trabajo sobre ambas herramientas al
comienzo del primer médulo de practicas.

Del mismo modo, cabe suponer que en la

» evolucion de las politicas educativas y en la vida
dinamica de las aulas y los centros de préacticas en los que participan
nuestros estudiantes apareceran importantes topicos no previstos en las materias académicas
del plan de estudios y que requieren un urgente y adecuado tratamiento en seminarios y talleres
ad hoc. (ecoescuela, convivencia escolar, bilinglismo, software educativo, TICS, participacion
escolar, liderazgo, planes de mejora, globalizacion...) asi como otros aspectos detectados por los
propios estudiantes como deficientes en su propio proceso de formacion, al contacto con las
exigencias plurales y complejas de la practica en cada aula.

En este sentido, y con la ayuda coordinada de los/as tutores académicos/as, la Facultad de
Ciencias de la Educacién podré organizar talleres sobre tematicas especificas que estime
oportunas y relevantes para el alumnado que esta realizando sus practicas en los centros de
trabajo. El sentido de los mismos sera enriquecer y complementar la formacién adquirida en el
contexto de formacion universitario y el contexto de trabajo.
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4.6. Jornadas y Encuentros organizados por la Facultad

La Facultad de Ciencias de la Educacion puede organizar Encuentros de reflexién en
los que participen el alumnado y profesorado tutor de los centros de trabajo y del centro
universitario. Estos encuentros tendran por objeto:

1. Estimular el sentido de pertenencia a un programa compartido, a un proyecto

comun.

2. Favorecer la comunicacién de experiencias y la reflexion sobre las posibilidades y
limitaciones de las experiencia previas del propio programa de précticas.

3. Promover iniciativas para construir contextos de desarrollo profesional, e
intensificar lo lazos de cooperacion dentro de las redes de centros implicados.

5. La evaluacion de las practicas.

La evaluacion constituye un
medio, un elemento clave en el
proceso formativo de cualquier
estudiante, pero en el caso de la
formacion practica los procesos
de revision, andlisis continuos y
seguimiento posibilita encaminar
y orientar el proceso de
aprendizaje, el  crecimiento
personal y crear las condiciones
para provocar la construccion del
saber pedagdgico.

En el seguimiento de las
actividades realizadas por el
alumnado durante este periodo
formativo -tal como se ha
indicado anteriormente-
participan distintos profesionales,
por consiguiente, la evaluacion
de este periodo formativo debe
contemplar las valoraciones de
los distintos profesionales que
han tutorizado dicho proceso.
Entendemos que son tres los
estamentos que deben emitir una
valoracién:  los/as tutores/as
académicos/as, los/as tutores/as
profesionales 'y los propios
estudiantes en préacticas.

El profesional que desarrolla las tareas -

de tutor/a profesional hard una
valoracion de la progresiva integracion
del alumnado en los cometidos vy
funciones como profesor/a ayudante,
asi como la capacidad de respuesta
ante las situaciones inciertas y
cambiantes a las que se ha podido
enfrentar en el contexto de practicas.
En concreto podemos destacar la
siguientes  capacidades como los
objetos prioritarios de evaluacion:

- capacidad de comunicacién y de
establecer relaciones en los
contextos profesionales.

- modo en el que ha articulado los
saberes para responder a las
necesidades, intereses y
capacidades de los nifios y
niias, adultos, etc.

- habilidades  activadas para
motivar, aprovechar los intereses
y provocar aprendizaje.

- estrategias  utilizadas  para
atender a las diferencias
individuales y para evaluar los
procesos y aprendizajes.

Nivel de desarrollo de
actitudes de cooperacion y
de sensibilidad pedagégica,
para entender y compartir
los procesos evolutivos de
los aprendices.

Calidad e intensidad de la
participacion en seminarios
grupales y
multidisciplinares, talleres y
jornadas de  reflexion,
actividades formativas,
tutorias grupales e
individuales.

Calidad de los recursos
didacticos elaborados para
dar respuesta a las
necesidades del alumnado.

disefo de actividades para
facilitar el aprendizaje.

adecuada utilizacion de

técnicas y recursos
didacticos.
mecanismos  propuestos

realizar el seguimiento
del alumnado y ajustar las
ayudas.




En definitiva, y simplificando los aspectos anteriores, la
evaluacion debe centrarse en el desarrollo de las
competencias profesionales basicas, para lo que se requiere
que se valoren los conocimientos, las habilidades, las
actitudes y las sensibilidades que se han desarrollado y
manifestado a lo largo de sus actuaciones como ayudante,
con respecto al desarrollo de los procesos de ensefianza
aprendizaje y a los agentes implicados: alumnado,

profesorado tutor y resto del equipo del centro, familias y
resto de la comunidad educativa.

Respecto al alumnado éste podra reflejar en su portafolios una
valoracién sobre sus intervenciones personales, sobre la tutorizacion que ha tenido durante su formacion
practica y sobre el desarrollo de las practicas en general. Asi mismo, podra aportar cuantos documentos
estime oportunos para reflejar el trabajo reflexivo y critico en el transcurso de este periodo como:
observaciones, resolucion de incidentes criticos, plan de trabajo, estudio de un caso, ensayo, diario, etc.
Involucrar al alumnado en su proceso de evaluacion supone vivenciar las virtualidades de la evaluacion y
democratizar los procesos educativos y formativos, al tiempo que facilita el desarrollo de competencias en el
futuro docente para que aprenda a gobernar su propio proceso de autoformacion y de permanente desarrollo
profesional.

Las calificaciones seran el resultado de la toma en consideracion de las respectivas valoraciones que han
elaborado los diferentes agentes implicados.

Las posibles divergencias en la evaluacion seran resueltas, en primera instancia, por el Coordinador de
Practicas del Departamento Responsable y en segunda instancia por la Comisién de Practicas de la Facultad.

6. Comision de Practicas de la Facultad. 7. Funciones de la Comision de
Practicas de la Facultad.

La comisién estara integrada por los siguientes

miembros: 1. Aprobar a  propuesta  del
2. Presidente/a: Vicedecano/a de Practicum. Vicedecanato la propuesta temporal del
Practicum.
3. Secretario/a: un/a coordinador/a de titulacion anual y o N
rotativo. 2. Seguimiento y evaluaciéon del
Practicum.
4. Un representante de la Delegacion Provincial de o
Educacién. 3. Coordinacion de los/as tutores /as
académicos/as y de los tutores/as
5 Unla coordinador/a por fitulacion  (tutor/a profesionales.
académico/a): Grado de Maestro en Educacion o o
Infantil, Grado de Maestro en Educacién Primaria, 4. Diseflo de seminarios, talleres,
Grado en Educacion Social y Grado en Pedagogia. joradas y actividades de caracter

general del Practicum.

6. Un representante de los/as tutores/as profesionales _ o
(Centro de Practicas). 5. Coordinar los criterios y normas de
evaluacion.
7. Un representante de cada una de las menciones del _
Grado de Primaria. 6. Resolver cuantas cuestiones se
planteen en el desarrollo del Practicum.

8. Un representante del alumnado por cada titulacion.
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