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Introduccion

Sarrera

Introduction

La formacién inicial del profesorado se encuentra inmersa en un proceso de
transformacién constante, impulsada por la necesidad de responder a sistemas
educativos cada vez mds complejos, con aulas diversas que exigen nuevas capa-
cidades y a nuevas demandas sociales. En este sentido, el practicum no puede
considerarse como un mero apéndice para la aplicacién de la teoria aprendida
durante los grados, o para la asimilacién de modelos por imitacién, sino que debe
considerarse como un espacio formativo propio, clave en la profesionalizacion
de los docentes noveles. En modelos tradicionales, las estancias en los centros
escolares corrian el riesgo de limitarse a la reproduccion acritica de modelos
observados o a una inmersién experiencial desprovista de andlisis sistematico.
Sin embargo, la literatura actual y las experiencias recogidas en este monogrifico
coinciden en que la simple estancia en las aulas no es suficiente para desarrollar
este conocimiento. Al contrario, es necesario crear espacios donde la teoria uni-
versitaria y practica escolar se imbriquen, transitando hacia modelos que supe-
ren esta brecha entre instituciones. Solo asi, las practicas servirdn para avanzar
en la construccion de una identidad docente sélida y reflexiva, capaz de gestionar
la incertidumbre y responder a los desafios de una sociedad cambiante.

En este contexto, este monografico aborda la urgencia de articular meca-
nismos para transformar la experiencia practica en conocimiento profesional,
fomentando asi el desarrollo de un o una docente reflexiva, capaz de gestionar
la incertidumbre y tomar decisiones basadas en evidencias. Las contribuciones
incluidas en el monografico comparten una premisa fundamental: la formacién
docente debe situarse en el centro de la practica, pero esta debe ser objeto de
una reflexién critica, sistemdtica y acompafiada. Por ello, las propuestas pre-
sentadas ponen el foco en la calidad de los procesos de observacion y reflexion,
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INTRODUCCION

y muestran la necesidad de trascender los modelos jerdrquicos de supervision
para avanzar hacia un «tercer espacio» o zonas hibridas de colaboracién, donde
el profesorado en formacién y el personal tutor de la universidad y de la escuela
coconstruyen el conocimiento profesional. Asimismo, se subraya la identidad
docente como un proceso dindmico y relacional, que requiere de andamiajes
especificos, mentorias horizontales y dispositivos de investigacién formativa
que permitan al futuro docente no solo actuar, sino comprender y transformar
su propia accién. A través de metodologias que van desde la investigacién-acciéon
hasta el analisis clinico de la docencia, este nimero ofrece un mapa de estrate-
gias para formar maestras y maestros reflexivos, criticos y comprometidos con
la mejora educativa.

A continuacion, se presentan las seis contribuciones que conforman este
monografico, cada una de ellas aporta una propuesta singular para abordar los
retos comunes del practicum.

La Universitat Jaume I (UJI) presenta su modelo de «practicum en alternan-
cia», que se distingue por la diversificacion estratégica de los escenarios forma-
tivos. Su propuesta organiza las estancias en tres tipos de contextos —rurales, de
alta diversidad y ordinarios— para asegurar una visién holistica de la profesion.
Ademads, enfatiza la importancia de los seminarios de reflexién pedagégica y el
uso de sintesis reflexivas como instrumentos para conectar la teoria universitaria
con la vivencia escolar.

El articulo sobre la Universidad Publica de Navarra (UPNA) también incide
en el plan organizativo y describe un proceso de reestructuracién y mejora de la
calidad del practicum a través de un proyecto de innovacién docente. Su aporta-
cién se centra en la sistematizacién del proceso de aprendizaje mediante la crea-
ci6on de materiales de andamiaje, como fichas de observacién y ribricas especi-
ficas para cada fase. Este enfoque busca unificar criterios de evaluacién y guiar
al alumnado desde la observacion inicial hasta una intervencién fundamentada,
fortaleciendo la coherencia entre los distintos periodos de précticas.

Desde una perspectiva de arquitectura curricular, la experiencia de la Uni-
versidad de Mondragén destaca por su modelo de formacién en alternancia inte-
grado en una estructura modular interdisciplinar. Su contribucién clave es la
vinculacién organica entre las practicas, el desarrollo personal y el Trabajo de
Fin de Grado (TFQG), concebido este dltimo como una investigacién educativa
situada. Este disefio busca formar un perfil de «ensefiante investigador» capaz de
diagnosticar y transformar su contexto a través de la participacién en comunida-
des de aprendizaje.

La propuesta de la Universitat de Barcelona (UB) continda el debate cen-
trando la atencién en la colaboracién institucional. Su articulo presenta un
modelo de practicas vertebrado en torno a un sistema de tutoria colaborativa
entre escuela y universidad, diseflado para superar la desconexién entre ambas
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instituciones. La originalidad de su enfoque radica en estructurar el aprendizaje
del estudiante a partir de la indagacion reflexiva sobre «retos educativos» reales
del aula, promoviendo respuestas educativas fundamentadas mediante espacios
de trabajo conjunto entre tutores y estudiantes.

En esta misma linea de reformulacién de los roles de los agentes del sistema
educativo, el estudio de la Universidad de Alcala (UAH) aporta una mirada nece-
saria sobre la dimensién humana y politica del practicum, analizandolo como un
«territorio relacional». Frente a los modelos jerdrquicos de supervision, los auto-
res proponen una cultura de horizontalidad y apoyo mutuo, donde el estudiante
asume el rol de «amigo critico». Su investigacién evidencia cémo la confianza y
la vulnerabilidad compartida entre tutores y estudiantes son motores esenciales
para el desarrollo de una identidad profesional ética y comprometida.

Por tltimo, en el ambito de la metodologia did4dctica, el trabajo de la Univer-
sitat de Girona (UdG) introduce el «anilisis clinico de incidentes criticos» como
herramienta de investigacion formativa. Basdndose en metodologias clinicas, esta
propuesta invita al estudiantado a grabar y analizar sus propias intervenciones
para examinar los «gestos del profesor» y la toma de decisiones en el aula. Es una
contribucién que dota de rigor cientifico a la reflexioén sobre la practica, permi-
tiendo objetivar el saber docente a partir de situaciones reales.

En conclusién, este monogrifico ofrece un repertorio de herramientas y
perspectivas que reivindican el priacticum como un espacio de investigacién y
coconstruccion de saberes. Al integrar dispositivos como la tutoria colaborativa,
el anilisis clinico de grabaciones de incidentes criticos, la alternancia de contex-
tos y la reflexién entre iguales, se demuestra que la formacién docente gana pro-
fundidad cuando se aleja de la supervision burocratica para abrazar la indagacién
critica. Estas experiencias invitan a las instituciones a seguir construyendo redes
estables que permitan a las futuras maestras y maestros habitar la complejidad
escolar con un sentido profesionalizador, ético y transformador.

Maria Napal Fraile
Maite Lopez-Flamarique
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Resumen

El articulo describe la organizacién de las practicas escolares en los grados de Magisterio de la Universitat
Jaume |. El programa se basa en un modelo de practicum en alternancia, que combina la experiencia en cen-
tros educativos con seminarios de reflexion pedagdgica. El texto detalla la estructura de cada practicum, los
objetivos especificos vy las tareas asociadas a los seminarios. Se explica el proceso de evaluacion, destacando
la importancia del feedback y las sintesis reflexivas como herramientas de aprendizaje para los estudiantes.
Ademés, se abordan los aspectos organizativos, como los convenios con centros, la gestion de proyectos
formativos, los requisitos legales y la coordinaciéon entre tutores universitarios y de los centros. La conclusion
del articulo analiza los aprendizajes, dificultades y desafios del programa desde su implementacion en 2018.
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alternancia; contextos educativos; practicum; formacién inicial; ensenanza superior.
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Aida Sanahuja Ribés, Rosa Mateu Pérez, Lucia Sanchez-Tarazaga, Paola Ruiz-Bernardo

Laburpena. Jaume | Unibertsitateko Irakas-
letzako graduetako eskola-praktikak nola anto-
latzen diren azaltzen du artikuluak. Programa
txandakako practicumaren eredu batean oina-
rritzen da, zeinak ikastetxeetako esperientzia
eta gogoeta pedagogikorako mintegiak uztar-
tzen baititu. Testuak practicum bakoitzaren
egitura, helburu espezifikoak eta mintegiekin
lotutako zereginak zehazten ditu. Ebaluazio-
prozesua azaltzen da, eta feedbackak eta
gogoeta-sintesiek ikasteko tresna modura
ikasleentzat duten garrantzia nabarmentzen
da. Gainera, antolaketa-alderdiak jorratzen
dira, hala nola hitzarmenak ikastetxeekin,
prestakuntza-proiektuen kudeaketa, legezko
eskakizunak eta unibertsitateko eta ikaste-
txeetako tutoreen arteko koordinazioa. Artiku-
luaren konklusioak aztergai ditu programak
2018an ezarri zenetik izan dituen ikaskuntzak,
zailtasunak eta erronkak.

Gako hitzak: txandakatzea; hezkuntza-testuin-

guruak; practicuma; hasierako prestakuntza;
goi mailako irakaskuntza.

1. Introducciéon

Abstract. The article describes the organ-
ization of school placements for teaching
degrees at the University Jaume |. The pro-
gram is based on an alternating practicum
model, which combines hands-on experience
in schools with pedagogical reflection sem-
inars. The text details the structure of each
practicum, including its specific objectives
and the tasks involved in the seminars. It also
explains the evaluation process, emphasizing
the importance of feedback and reflective syn-
theses as key learning tools for students. Fur-
thermore, the article addresses organizational
aspects such as agreements with schools,
the management of training projects, legal
requirements, and the coordination between
university and school tutors. The conclusion of
the article analyses the lessons learned, chal-
lenges, and difficulties of the program since its
implementation in 2018.

Keywords: alternating model; educational con-
texts; practicum; initial training; higher educa-
tion.

La formacioén inicial del profesorado constituye una fase decisiva en la cons-

truccion de la identidad docente, no solo por la transmisién de saberes tedricos
y metodolégicos, sino por la oportunidad de experimentar, reflexionar y conso-
lidar précticas profesionales en contextos reales. En este sentido, el practicum
representa una pieza clave del proceso formativo, al permitir que el alumnado
universitario transite desde una comprensién abstracta de la docencia hacia una
praxis situada y acompanada.

El practicum esta regulado por una serie de normativas que garantizan su
inclusién y estructura en los titulos oficiales. El Real Decreto 1393/2007, que
regula la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales en Espafia, esta-
blece la necesidad de integrar practicas externas en los planes de estudio. De
forma mas especifica, la Orden ECI/3857/2007 detalla los requisitos de los grados
que habilitan para el ejercicio de la docencia, y exige incluir un practicum de al
menos 40 créditos ECTS, que permita a los futuros docentes observar, planificar,
intervenir y evaluar en contextos educativos reales.

El Libro Blanco del Titulo de Grado en Maestro (ANECA, 2005) ya subrayaba
la importancia de conectar los saberes teéricos con la practica escolar mediante
un practicum progresivo y tutorizado, con el fin de desarrollar competencias pro-
fesionales de forma integrada.
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Mas all4 de su obligatoriedad, el practicum es ampliamente reconocido por la
literatura cientifica como uno de los componentes mads significativos y valorados
por el estudiantado en los planes de formacién docente (Tejada, 2020). No se
trata de una mera aplicacién técnica de conocimientos, sino de un espacio de
aprendizaje situado, donde confluyen saberes experienciales, relaciones inter-
personales, emociones y toma de decisiones reales.

El practicum permite a los estudiantes observar y comprender la cultura esco-
lar, participar en procesos de ensefianza-aprendizaje con progresiva autonomia,
tomar conciencia de las complejidades del aula, contrastar y resignificar los con-
tenidos tedricos e iniciar procesos reflexivos sobre su propia actuaciéon docente.

Desde enfoques como el aprendizaje profesional situado (Schén, 1983) o las
comunidades de practica (Wenger, 1998), el practicum aparece como un escena-
rio privilegiado para la construccién de saber pedagégico a través de la accién y
la reflexion sobre la accion.

1.1. Agentes implicados y sus roles

El desarrollo del practicum requiere la colaboracion activa de distintos agen-

tes institucionales y personales, a saber:

o El alumnado en formacién: protagonista del proceso, debe asumir un rol
activo, reflexivo y profesional, progresando desde la observacion a la inter-
vencién auténoma. Su nivel de implicacién y capacidad de autorregulacion es
clave para el aprovechamiento de la experiencia (Tejada Fernandez, 2000).

« El profesorado tutor del centro educativo: es quien guia directamente al
estudiante en el contexto escolar. Su papel combina la funcién de mode-
lado, supervision, orientacion y retroalimentaciéon. La investigacion de
Ruiz-Bernardo et al. (2022) muestra que muchas personas tutoras consi-
deran su participaciéon como una oportunidad de enriquecimiento mutuo,
y destacan beneficios personales y profesionales derivados del acomparia-
miento al alumnado en practicas.

 El profesorado universitario: actiia como supervisor académico, facilitando la
conexion entre teoria y practica, guiando el proceso reflexivo y velando por el
cumplimiento de los objetivos formativos del practicum (Korthagen et al., 2006)

» Otros agentes escolares: como el equipo directivo, el personal de orientacién
o los especialistas, también forman parte del entorno que acoge al estudiante
y le permite desarrollar una comprensién holistica del funcionamiento del
centro. Asi también, otros agentes involucrados que se podrian considerar
son algunas entidades de la administracién publica (consejeria, Diputacion,
ete.) que garantizan con su gestiéon administrativa la oferta de plazas y las
ayudas econdémicas para poder realizar las practicas en centros rurales.
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Este entramado de relaciones requiere una coordinacién fluida entre univer-
sidad y escuela, para que la experiencia del priacticum sea coherente, significativa
y evaluable.

Dicho todo esto, se define como objetivo principal de este articulo describir
la organizacion y experiencia en la puesta en marcha de las practicas escolares
en los grados de Maestro/a en Educacién Primaria y en Educacién Infantil de la
Universitat Jaume I.

2. Caracterizacion de las practicas
2.1. Estructura, requisitos y calendarizacion

La asignatura de Pricticum se caracteriza por ser la materia introductoria
que permite al alumnado tomar contacto directo con la realidad de su futura
profesién, a través de una estancia en un centro educativo. Las asignaturas de
Practicum en los grados de Maestro/a en Educacién Infantil (GMEI) y Primaria
(GMEP) de la Universitat Jaume I se distribuyen en tres asignaturas por titula-
cién. Para cada grado, se debe cursar: Practicum I (PI) en segundo afio, de 12
créditos, Practicum II (PII) en tercero, de 14 créditos, y Practicum III (PIII) en
cuarto, de 18 créditos.

En el caso de GMEP, el alumnado puede cursar tres menciones: Educacién
Fisica, Inglés y Musica. Para poder matricularse en la asignatura de précticas se
exigen unos requisitos previos, que son los siguientes: a) Para cursar el Practi-
cum I se tiene que haber superado el 80% de créditos de primer curso del grado
y se debe acreditar el nivel B1 o equivalente de cataldn. b) Para cursar el Précti-
cum II se tiene que haber superado el Practicum I y el 80% de créditos de primero
y segundo curso del grado. ¢) Para cursar el Practicum III se tiene que haber
superado el Practicum II y el 80% de créditos de los tres primeros cursos del
grado. Para cursar el Practicum III (mencion Inglés, GMEP) se tiene que acreditar
el nivel B2 de inglés. Ademads, como novedad, para el curso académico 2025-2026
se oferta el Doble Grado en Maestro/a en Educacién Infantil y Primaria (para
estudiantado de 1° curso). En este caso, a partir de 2.° y hasta 5.° se cursan prac-
ticas externas anuales de 12, 14, 18 y 18 ECTS respectivamente.

El periodo de realizaciéon de practicas transcurre entre los meses de marzo a
mayo para Pl y PII y de marzo a junio para PIII y sus respectivas menciones. No
obstante, se trata de asignaturas anuales, pues en el mes de noviembre se realiza
un seminario introductorio para cada asignatura de practicas (a lo largo de tres
dias diferentes, miércoles PI, jueves PII y viernes PIII y menciones). La comisién
de coordinacién de practicas explica, en términos generales, las peculiaridades
de cada practicum. Posteriormente, se dinamizan mesas redondas con la pre-
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sencia de centros educativos de la provincia de Castellén para dar a conocer los
modelos didacticos de cada tipologia de centro (escuelas rurales, alta diversidad,
ordinarias).

2.2. El practicum en alternancia

El plan de estudios propone realizar una doble alternancia, tal y como explican
Cantos et al. (2024) y Llopis et al. (2021). Por un lado, se alternan los escenarios
formativos (escuela y un seminario semanal dinamizado por la persona tutora de
la universidad) y, por otro lado, se alternan también los contextos (Practicum I:
centros rurales, Practicum II: centros de alta diversidad y Practicum III: centros
ordinarios y menciones). En cada practicum el alumnado trabajara un eje princi-
pal: 1) observacién sistematica y andlisis de contextos, II) intervencién educativa
y III) innovacién sobre los diferentes elementos que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. El alumnado debe realizar tareas relacionadas con cua-
tro bloques tematicos: analisis del contexto, equidad e inclusién, metodologia y
evaluacion (ver tablas 2, 3, y 4). Seguidamente, en la tabla 1, se presentan los
objetivos generales de los seminarios de cada Practicum.

Tabla 1. Objetivos generales de los seminarios de cada Practicum.

Practicum Objetivos generales de los seminarios

I ¢ Describir y analizar el contexto, la diversidad, la metodologia y la
evaluacion a través de la observacion sistematica.
o Reflexionar sobre los elementos relacionados con el contexto, la
diversidad, la metodologia y la evaluacién.

II e Programar e intervenir en el aula mediante el andlisis del contexto
y la diversidad.
o Reflexionar sobre los elementos relacionados con el contexto, la
diversidad, la metodologia y la evaluacién a la hora de programar
e intervenir en un contexto educativo.

III e Describir y analizar el contexto (centro, entorno, aula y alumnado) asi
como las medidas de innovacién educativa implementadas en el centro
y en el aula.

e Analizar necesidades educativas presentes en el aula/grupo y proponer
una mejora educativa innovadora para abordar alguna de esas
necesidades.

e Programar e intervenir en el aula mediante el andlisis del contexto.

¢ Implementar una mejora educativa.

e Evaluar la propuesta de mejora educativa implementada.

HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25 /2025 1 D



Aida Sanahuja Ribés, Rosa Mateu Pérez, Lucia Sanchez-Tarazaga, Paola Ruiz-Bernardo

2.3. Los seminarios como espacios de reflexion pedagdgica

En los seminarios lo que se pretende es que el estudiantado elabore una revi-
sién reflexiva sobre las propias realizaciones (Bachelard, 1994). En el Practicum I
los seminarios son virtuales (puesto que estdn en los centros rurales y con mayor
dificultad de desplazamiento) y en el Practicum II y III se hacen de forma presen-
cial en la universidad. Durante el periodo de practicas se realizan nueve semina-
rios para cada practicum. Ademds, para cada practicum hay tres franjas horarias
no modificables de seminarios. Por lo que respecta al plan de ordenacién docente
(POD) para PI y PII, la distribucién de créditos los agrupa en packs de 3 créditos
para las distintas dreas de conocimiento y franjas horarias. Los packs de 3 cré-
ditos no se pueden dividir; sin embargo, dos profesores si pueden agruparlos for-
mando un pack de 6 créditos. Debido a la estructura del plan de estudios de PIII,
los créditos se agrupan en packs de 1 crédito. Por ello, cada profesor universitario
debe asumir la tutoria de grupos que sumen hasta un méaximo de 6 créditos. En
consecuencia, los seminarios tienen un nimero reducido de estudiantes (apro-
ximadamente 1 crédito equivale a 3 estudiantes). Es importante destacar que los
seminarios mezclan a estudiantes de Educacioén Infantil y Educacién Primaria,
mientras que el alumnado que cursa una mencién especifica no se combina con
otros grupos de estudiantes. Esta medida se justifica por los criterios organizati-
vos del POD del profesorado universitario. Ademads, se considera que puede facili-
tar la transicion entre etapas, ya que permite a los docentes en formacién inicial
conocer las distintas especificidades de cada nivel educativo.

El alumnado, a lo largo del proceso formativo, elabora un cuaderno que con-
tiene cinco sintesis reflexivas en las que expresa sus reflexiones a partir de los
estimulos formativos a los que se ha visto expuesto: vivencias en el aula escolar;
seminario de dualizacién en el que a través de la dinamizacién del profesorado
universitario cada alumno/a expone situaciones de aula observadas, asi como sus
reflexiones sobre sus competencias docentes. La sintesis reflexiva tiene un limite
de dos paginas y se organiza de la siguiente manera, incluyendo el apartado de
sintesis global:

o Introduccion: tiene que aparecer la tematica que se ha ido desarrollando en

el seminario, junto con una definicién conceptual de lo abordado en ellos.

o Desarrollo: discurso reflexivo a raiz de las diferentes aportaciones de sus

pares en que tienen que aparecer citas de autores, criterios normativa APA,
que justifican las ideas que se van recogiendo o sintetizando. En este apar-
tado tiene que quedar reflejado el enlace de los contenidos tedricos adqui-
ridos en la universidad con la préctica en la escuela.

» Conclusiones: reflexién final que sintetiza los aprendizajes clave derivados de

las aportaciones del alumnado y la conclusién principal a la que han llegado.

« Bibliografia: normativa APA (7.* edici6n).
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Asimismo, el estudiantado tiene como tarea programar una situacién de apren-
dizaje que debe impartir en el aula donde cursa las practicas de acuerdo con la
persona supervisora (docente del centro). Para ello, se dedican diversos seminarios
a reflexionar sobre el proceso de programacion y de desarrollo en el aula.

A continuacion, en las tablas 2, 3 y 4 se presentan la estructura de cada semi-
nario propuesta para cada practicum (basado y adaptado de Sanahuja et al., 2024).

Tabla 2. Estructura de seminarios Practicum I

Sesion y
bloque

Objetivos

Tareas para la préxima sesién

1
Observacién
sistematica/
Contexto

2
Contexto

3
Equidad e
inclusion

Enmarecar el concepto de observacién
sistemadtica a partir de las lecturas
(grados de observacion sistematica,
diferenciar mirar vs observar).

Revisar los documentos del segundo nivel
de concrecién curricular vigentes.
Identificar aspectos a considerar en

la contextualizacion del entorno, del
centro, del aula (distribucion, recursos
humanos, materiales, etc.) y del alumnado
(heterogeneidad, intereses y motivaciones,
nivel académico, cohesién de grupo, clima
de aula, interaccion con el docente, nivel
evolutivo, diversidad familiar...).

Examinar los datos recogidos en la
contextualizacion del centro, del
entorno, del aula y del alumnado, para
reflexionar.

Introducir los conceptos de equidad e
inclusion, asi como el Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA).

Examinar los datos recogidos sobre
equidad e inclusién, Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) y describir
situaciones de atencion a la diversidad
(teniendo en cuenta la amplitud del
término).

Revisar las partes de una situacién de
aprendizaje y analizar los elementos
curriculares.
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Recogida de datos:
contextualizacién del centro,
del entorno, del aula y del
alumnado.

Lectura y anélisis del PEC
(proyecto educativo del centro).
Realizar la sintesis reflexiva 1
(entrega 2. sesion).

Recogida de datos: equidad e
inclusién y Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA).

Realizar la sintesis reflexiva 2
(entrega 4. sesion).

Dialogar con la persona
supervisora sobre su programacién
didéctica: c6mo entiende una
situacion de aprendizaje, qué
criterios de programacion utiliza,
c6mo concreta los niveles
curriculares, etc.

Pactar fecha de implementacién
de la situacién de aprendizaje
(dos semanas, entre el seminario
6y el seminario 9).
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NES OIS

bloque

Objetivos

Tareas para la préxima sesién

4 ¢ Compartir la informaci6én sobre c6mo Recogida de datos: metodologia.
Metodologia programan las personas supervisoras. Realizar programacion situacién
e Introducir la programacion de la de aprendizaje (entrega
situacion de aprendizaje y empezar a 5. sesion).
disefiarla/planificarla. Revisar estrategias,
procedimientos y acciones.
5 ¢ Analizar las estrategias, los Realizar la sintesis reflexiva 3
Metodologia procedimientos y las acciones a partir de (entrega 6. sesién).

y situaciones
de

la recogida de datos.
® Presentacion de las situaciones de

Revisién o mejora de las
situaciones de aprendizaje

aprendizaje aprendizaje programadas por el presentadas.
alumnado del seminario.

6 ¢ Revisar la evaluacién del alumnado, de Recogida de datos: evaluacion.

Evaluacion los docentes, del proceso. Implementacién de la situacién
de aprendizaje.

7 e Revisar la evaluacién del alumnado, de Implementacion de la situacion

Evaluacion los docentes, del proceso. de aprendizaje.
Realizar la sintesis reflexiva 4
(entrega 8. sesion).

8 ¢ Reflexion de la puesta en prictica de las Implementacién de la situacion

Situaciones de situaciones de aprendizaje. de aprendizaje.

aprendizaje

9 Cierre y conclusién del Practicum

¢ Realizar la sintesis reflexiva 5 y la sintesis reflexiva global.

Tabla 3. Estructura de seminarios Practicum II

Sesion y
bloque

Objetivos y tareas

Tareas para la préxima sesion

1
Contexto

Recordar y reflexionar sobre los aprendizajes © Recogida de datos: contextualizaciéon

del Practicum I: observacion sistematica.

del centro, del entorno, del aula y del
¢ Revisar los documentos del segundo nivel de alumnado.
concrecion curricular vigentes. ¢ Lectura y andlisis del PEC (proyecto
e Identificar aspectos que hay que educativo del centro), revisar las
considerar en la contextualizacion del aula medidas y actividades que realiza el
(distribucién, recursos humanos, materiales, centro relacionadas con la atencién a
ete.) y del alumnado (heterogeneidad, la diversidad, la inclusién educativa y
intereses y motivaciones, nivel académico, la convivencia.
cohesion de grupo, clima de aula, ¢ Realizar la sintesis reflexiva 1 (entrega
interaccion con el docente, nivel evolutivo, 2. sesion).
diversidad familiar...).
e Comentar casos especificos de diversidad
(dificultades de aprendizaje, compensatoria,
ete.).
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Objetivos y tareas

Tareas para la préxima sesién

2
Contexto/
equidad e
inclusion

3
Equidad e
inclusion

4
Equidad e
inclusion

5
Programar

6

Aplicar lo
programado
y/o reflexionar
sobre las
situaciones de
aprendizaje
disefiadas

Examinar los datos recogidos en la
contextualizacién del aula y del alumnado,
identificar los casos especificos de
diversidad.

Reflexionar sobre el enfoque que la escuela
atribuye a la diversidad.

Examinar los datos recogidos sobre equidad
e inclusién, Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA) y describir situaciones
de atencion a la diversidad (teniendo en
cuenta la amplitud del término).

Trabajar y profundizar sobre aspectos
socioemocionales basédndose en el
tratamiento de esta temdtica en asignaturas
cursadas en el grado.

Analizar las medidas de nivel Il y

IV. Examinar el Plan de Actuacién
Personalizado (PAP).

Revisar el proceso de elaboracién de las
situaciones de aprendizaje.

Compartir la informacién sobre c6mo
programan las personas supervisoras.
Introducir la programacién de la situacion
de aprendizaje y empezar a disefiarla/
planificarla.

Presentacion de las situaciones de
aprendizaje programadas por el alumnado
del seminario.

Analizar especificamente los elementos
curriculares que forman parte de las
situaciones de aprendizaje.

Reflexionar sobre la implementacion de las
situaciones de aprendizaje.

Analizar especificamente la organizacion de
los espacios de aprendizaje, la distribucién
del tiempo, la seleccién y organizacién de
los recursos y materiales y la metodologia.
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Recogida de datos: equidad e inclusion.
Medidas de nivel I y II (de acuerdo con
el Decreto 104/2018). Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA).

Realizar la sintesis reflexiva 2 (entrega
4 * sesién) sobre las medidas de nivel I,
I y de aspectos socioemocionales.
Recogida de datos: equidad e inclusion.
Medidas de nivel Il y IV (de acuerdo
con el decreto 104/2018). Andlisis de un
Plan de Actuacién Personalizado (PAP).
Dialogar con la persona supervisora sobre
su programacién did4ctica: como entiende
una situacion de aprendizaje, qué criterios
de programacion utiliza, cémo concreta
los niveles curriculares, ete.

Pactar fecha de implementacion de la
situacion de aprendizaje (dos semanas,
entre el seminario 6 y el seminario 9).

Realizar la programacion de la
situacion de aprendizaje (entrega
5.% sesion).

Realizar la sintesis reflexiva 3 (entrega
6. sesion).

Revisién o mejora de las situaciones de
aprendizaje presentadas.

Implementacién de las situaciones de
aprendizaje.
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Sesion y
bloque

Objetivos y tareas

Tareas para la proxima sesi6n

7 .
Aplicar lo
programado e
y/o reflexionar
sobre las
situaciones de
aprendizaje
disefiadas

8

Aplicar lo
programado
y/o reflexionar
sobre las
situaciones de
aprendizaje
disenadas

Reflexionar sobre la implementacién de las
situaciones de aprendizaje.

Analizar especificamente las medidas de
atencion a la diversidad implementadas.

Analizar especificamente la evaluacién
utilizada.

9 Cierre y conclusion del Practicum.
¢ Realizar la sintesis reflexiva 5 y la sintesis reflexiva global.

¢ Implementacion de las situaciones de
aprendizaje.

¢ Realizar la sintesis reflexiva 4 (entrega
8.% sesion).

¢ Implementacion de las situaciones de
aprendizaje.

Tabla 4. Estructura de seminarios Practicum III y menciones.

NSO
y bloque

Objetivos

Tareas para la proxima sesion

1
Conceptualizacion:
squé es innovar?

2

Contexto
educativo: del
centro y del aula.

20

¢ Enmarcar el concepto de innovacién
y mejora educativa (circunscrito a
la evaluaci6n y la investigacién), por
ejemplo: iMou-té.

¢ Recordar qué son el Proyecto
Educativo de Centro (PEC) y el Plan
de Actuacion para la Mejora (PAM).

¢ Examinar los datos recogidos en la
contextualizacién del centro, del
entorno, del aula y del alumnado,
asi como las medidas de innovacién
educativa recogidas en el Plan de
Actuacion para la Mejora (PAM).

¢ Identificar aspectos a considerar
en la contextualizacién del aula
(distribuci6n, recursos humanos,
materiales, etc.) y del alumnado
(heterogeneidad, intereses y
motivaciones, nivel académico,
cohesion de grupo, clima de aula,
interaccién con el docente, nivel
evolutivo, diversidad familiar...).

¢ Recogida de datos: contextualizacién

del centro, del entorno, del aula y del
alumnado, asi como las medidas de
innovacion educativa recogidas en el
PAM (Plan de Actuacién para la Mejora).

o Realizar la sintesis reflexiva 1

(entrega 2. sesién).

o Deteccién de necesidades educativas

en el aula y planificacion de la mejora
educativa.
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Q

NESTO Objetivos

y bloque

3 ¢ Examinar los datos recogidos
Detecci6n de alrededor de las necesidades en
necesidades el aula y las propuestas de mejora
educativas en el educativa.

aula y propuesta ¢ Dotar de herramientas pedagégicas
de la mejora para hacer el andlisis de las
educativa. necesidades del aula.

4 ¢ Examinar los datos recogidos
Deteccién de alrededor de las necesidades en
necesidades el aula y las propuestas de mejora
educativas en el educativa.

aulay propuesta ¢ Compartir la informacién sobre c6mo
de la mejora programan las personas supervisoras.

educativa. ¢ Introducir la programacién de la
situacién de aprendizaje y empezar a
disefiarla/planificarla.

5 e Presentacion de las situaciones de

Programar aprendizaje programadas por el

alumnado del seminario (plantear la
propuesta de innovacion, disefiada en
su situacién de aprendizaje, a partir del
andlisis realizado de la sesi6n anterior).
Analizar los elementos curriculares
que forman parte de las situaciones
de aprendizaje.

6 ¢ Reflexionar sobre el disefio y/o

Programar implementacién de la situacién de
aprendizaje (en Infantil de forma
globalizada abordando elementos
curriculares de las tres dreas, y en
Primaria englobando de manera
interdisciplinaria al menos dos
asignaturas).

¢ Analizar especificamente la

organizacion de los espacios de
aprendizaje, la evaluacion, la
distribucion del tiempo, la seleccion
y organizaci6n de los recursos y
materiales y la metodologia.
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Tareas para la préxima sesién

Andlisis de las necesidades del

aula a partir de las herramientas
pedagdgicas proporcionadas.
Realizar la sintesis reflexiva 2
(entrega 4. sesién).

Dialogar con la persona supervisora
sobre su programacion diddctica:
c6mo entiende una situacién

de aprendizaje, qué criterios de
programacion utiliza, cémo concreta
los niveles curriculares, etc.

Pactar fecha de implementacion

de la situacién de aprendizaje (dos
semanas, entre el seminario 6y el
seminario 9).

Realizar la programaci6n de la
situacion de aprendizaje (entrega
5. sesion).

Realizar la sintesis reflexiva 3
(entrega 6. sesion).

Implementacién de las situaciones de
aprendizaje.
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NESTO Objetivos Tareas para la préxima sesién

y bloque
7 ¢ Reflexionar sobre la implementacion ¢ Implementacion de las situaciones de
Aplicar lo y/o disefio de las situaciones de aprendizaje.
programado y/o aprendizaje. ¢ Realizar la sintesis reflexiva 4
reflexionar sobre ¢ Analizar especificamente la (entrega 8. sesién).
las situaciones innovacién implementada.
de aprendizaje
disefiadas
8 ¢ Reflexionar sobre la implementaciéon ¢ Implementacion de las situaciones de
Aplicar lo de las situaciones de aprendizaje. aprendizaje.
programado y/o ¢ Analizar especificamente la
reflexionar sobre innovacién implementada.

las situaciones
de aprendizaje
disefiadas

9 Cierre y conclusion del Practicum.
¢ Realizar la sintesis reflexiva 5 y la sintesis reflexiva global.

2.4. Evaluacion y calificacion: el feedback como pilar para el aprendizaje

La nota final de cada practicum se obtiene de la misma manera y se califica
sobre una escala de 10 puntos. E1 50% de la nota se recoge mediante un informe
realizado por la persona supervisora (docente de la escuela) y el otro 50% lo
otorga la persona tutora de la universidad atendiendo a la asistencia a los semi-
narios, las tutorias, la realizacién de actividades, etc. Para superar la asignatura,
se debe obtener una calificaciéon de 5 o mds en cada una de las dos partes. La
situacion de aprendizaje serd calificada por la persona supervisora del centro. El
informe que emite la persona supervisora del centro es tanto cualitativo como
cuantitativo y debe atender la actitud del estudiante durante todo el proceso de
précticas, el disefio y la planificacion de la situacién de aprendizaje y la interven-
cién y las habilidades docentes. Para cada bloque se presentan diferentes items
que se califican con una puntuacién del 1 al 10. Los bloques son:

a) Actitud durante todo el periodo de practicas: 1. Se comunica con claridad,
correccion y adecuacion al contexto escolar, empleando un vocabulario com-
prensible y respetuoso con el alumnado y el profesorado. 2. Llega con antelacién
suficiente al centro. 3. Establece vinculos adecuados con el alumnado, mante-
niendo un equilibrio entre proximidad y respeto hacia su figura. 4. Mantiene una
actitud serena ante situaciones de tensién o dificultad, regulando sus emociones
y buscando soluciones de forma equilibrada. 5. Muestra disposicién activa para
colaborar, proponer ideas y participar en tareas mas alld de las que se le asig-
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nan, respetando siempre el rol de la persona supervisora. 6. Participa de forma
activa en los diferentes momentos de ensefianza-aprendizaje. 7. Trabaja de forma
colaborativa con el resto de profesorado (paralelo, profesorado de apoyo, equipo
directivo, claustro...).

b) Disefio y planificacién de la situacién de aprendizaje: 1. La situacién de
aprendizaje planificada se adecua a las necesidades del contexto. 2. La situa-
cién de aprendizaje planificada recoge todos los elementos curriculares: obje-
tivos generales de etapa, saberes basicos, competencias clave, competencias
especificas y criterios de evaluacién, 3. Las actividades propuestas responden a
la situacién de aprendizaje. 4. La metodologia propuesta atiende a la diversidad
del aula.

¢) Intervencion y habilidades docentes: 1. Dinamiza y regula los procesos
de interaccién y comunicacion en el aula. 2. Domina las destrezas y habilidades
sociales necesarias para fomentar un clima que facilite el aprendizaje y la convi-
vencia en el aula. 3. Es capaz de hacer el seguimiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje mediante las técnicas y estrategias necesarias. 4. Crea un ambiente
positivo y seguro en el aula, fomentando el respeto mutuo y la participacion activa
del alumnado. 5. Utiliza estrategias adecuadas para mantener las normas del aula,
abordando de manera constructiva los comportamientos disruptivos.

La persona tutora calificara las actividades del seminario atendiendo a lo pre-
sentado en la tabla 5.

Tabla 5. Puntuacién para las actividades del seminario

Actividades de los seminarios Puntuacion
Participacion en las sesiones de los seminarios 1 punto
Sintesis reflexivas 3 puntos
Sintesis reflexiva global 1 punto

Para evaluar las sintesis reflexivas (incluida la sintesis global) se cuenta con
una lista de verificacion, la cual se focaliza en los siguientes aspectos: conexion
teoria-practica (1. Apoya sus reflexiones con citas relevantes de autores/as, 2.
Las citas estdn integradas en el discurso de manera coherente, 3. Hace referencia
explicita a asignaturas cursadas durante la carrera para evidenciar aprendizajes),
ejemplificacion (4. Incluye ejemplos concretos de vivencias propias durante el
practicum de manera reflexiva, no inicamente descriptiva, 5. Menciona ejemplos
de otros integrantes del seminario y lo que le han aportado, 6. Comenta alguna
aportaciéon/recurso/reflexién de la persona tutora del seminario y lo que le ha
aportado), reflexion sobre el desempefio (7. Se plantea cuestiones o preguntas
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personales sobre su prdctica, 8. Reflexiona sobre sus propias creencias educa-
tivas y experiencias vividas), evolucién en la calidad de las sintesis, a partir de
la segunda sintesis (9. Incluye mejoras en su sintesis, a partir del feedback ofre-
cido por parte del profesorado tutor) y formato y estructura (10. El documento
incluye la portada y las normas de estilo del Documento de Practicas, 11. Esta
bien escrito, sin faltas de ortografia y con una presentacién cuidadosa, 12. El
texto estd bien organizado por parrafos tematicos, 13. Se usa correctamente la
normativa APA 7.% en citas y referencias y 14. Se incluye un apartado final con
referencias bibliograficas).

Para conseguir un buen desempeiio en esta tarea, el papel de la persona
tutora en el proceso de acompafiamiento resulta esencial. Asi, el feedback
que esta le proporcione va a ser determinante. Esta retroalimentacién se debe
dar desde el inicio de los seminarios y después de cada sintesis reflexiva. Se
deben destacar los puntos fuertes del escrito, asi como los aspectos que requie-
ren mejora. Para que sea titil, el feedback debe ser concreto y animar al estu-
diantado a seguir mejorando. Esta tarea de acompafiamiento evidentemente
es compartida tanto por la persona supervisora como tutora y se debe disefiar
asumiendo un rol activo por parte del estudiantado. Esto es, no solo de forma
unidireccional, sino procurando que el aprendiz adopte un rol de correspon-
sabilidad (Sdanchez-Tarazaga et al., 2024). En coherencia con este enfoque, la
retroalimentacion se comparte de manera sistemadtica: tras cada seminario se
remite a los supervisores la informacién trabajada y las reflexiones realizadas.
Esto se complementa con los tres contactos minimos establecidos, uno inicial,
otro intermedio para valorar la evolucién y un tltimo al finalizar las practicas
para revisar el proceso y los resultados. En esta linea, destacar que desde la pri-
mera visita se enfatiza la importancia de mantener una comunicacién 4gil ante
cualquier dificultad; para ello, se utiliza el correo electrénico institucional, que
permite una respuesta rapida y efectiva.

3. Aspectos organizativos
3.1. Documentacién y convenios

Las practicas de GMEI y GMEP contribuyen a la profesionalizacién del estu-
diantado, se enmarcan en las directrices establecidas por el Reglamento de prac-
ticas académicas externas del estudiantado de la Universitat Jaume I (aprobado
en la sesion n.° 7/2024 del Consejo de Gobierno, de 17 de julio de 2024). Para
los centros ptiblicos se firma un convenio de cooperacién educativa entre la Uni-
versitat Jaume Iy la Conselleria d’Educacié, Cultura, Universitats i Ocupacio de
la Generalitat Valenciana, en materia de prdcticas académicas externas curricu-
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lares de los grados en maestro o maestra de Educacién Infantil y Primaria. En el
convenio se establece que «la Conselleria de Educacién, Universidad y Empleo
se compromete a aceptar estudiantado de GMEI y GMEP de la Universitat Jaume
I para la realizacion de practicas académicas externas curriculares». La Direc-
cién Territorial de Educacién de Castellén es la que lleva a cabo, a efectos de
ambito de aplicacién administrativa y juridica, el mencionado convenio. Por lo
tanto, las prdcticas externas de los grados en Maestro/a de Educacién Infantil
y Maestro/a de Educacion Primaria solo se pueden realizar en la provincia de
Castellén. Para los centros privados se procede con la firma de un convenio
especifico entre la universidad y el centro para que el alumnado pueda desa-
rrollar sus précticas externas. Asi mismo, también existe un convenio con la
Fundacién Princesa de Girona de Generaciéon Docente, al cual se acogen dos o
tres estudiantes, cada afo, para realizar las practicas durante cuatro meses en
escuelas rurales.

El proyecto formativo electrénico (PFe) es de obligado cumplimiento, ya
que en €l se establecen: los datos de la entidad, los datos del estudiante, los
datos de la persona tutora, el programa de practicas con fechas de inicio y fin,
asi como el horario de practicas, las fechas de realizacién de las practicas, el
plan formativo, los resultados de aprendizaje, otras actividades transversales
que se desarrollan, actividades a realizar, confidencialidad y tratamiento de los
datos de cardcter personal, asi como el idioma de trabajo. Se debe firmar con
una antelacién minima de quince dias antes del inicio de las practicas. La per-
sona tutora de la Universitat Jaume I tiene como deber «e) Elaborar el proyecto
formativo electrénico con el supervisor o supervisora y el estudiantado, realizar
las modificaciones pertinentes, y firmarlos segiin el procedimiento establecido»
(tal y como se especifica en el documento de practicas del curso en vigor, docu-
mento que concreta y detalla todos los aspectos de las asignaturas de practi-
cum). Por tanto, el PFe se tiene que firmar electréonicamente por todas las partes
interesadas (tutor o tutora de la Universitat Jaume I, supervisor o supervisora
y estudiante). En caso de que se produzca la baja o modificacién de la persona
supervisora del centro o un cambio en la fecha de finalizacién de las practicas,
hay que hacer una adenda al PFe.

En cumplimiento del articulo 13.5 de la Ley 26/2015, de 28 de julio, de modi-
ficacién del sistema de proteccion a la infancia y en la adolescencia, para poder
realizar las précticas es imprescindible disponer de un certificado negativo de
condena por delitos de naturaleza sexual de manera previa a la incorporacién en
el centro de practicas.

Asimismo, desde el 1 de enero del 2024 es obligatorio dar de alta en la Seguri-
dad Social al estudiantado que realiza practicas en empresas o entidades espafo-
las: en el caso de las practicas no remuneradas, la Universitat Jaume I ha asumido
esta obligacién tanto en lo que se refiere al coste como a la gestion.

[9)]
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3.2. Proceso de captacion y seleccion de centros

A partir de la segunda quincena del mes de mayo, cada curso escolar, la Con-
selleria de Educacion, Universidades y Ocupacién de la Generalitat Valenciana
envia una circular a todos los centros prtiblicos y concertados de la provincia de
Castellon. En esta se informa a los centros de los periodos de précticas previs-
tos y se recuerda que la solicitud para ofrecer plazas por parte de los centros se
efectuara por via telemdtica. La habilitacion de la aplicacién informatica y, por
lo tanto, el plazo para solicitar plazas de practicas esta abierto hasta el 31 de
octubre. Se utiliza la plataforma OVICE para acceder al procedimiento, que est4
enlazado con la plataforma de la Universitat Jaume 1. Ademds de publicar las
plazas de practicas, esta plataforma permite a los centros hacer un seguimiento
del estado de las ofertas y del estudiantado asignado, descargar el proyecto for-
mativo que se firma para cada estudiante, generar certificados al estudiantado
cuando finalice las pricticas, etc. De esta manera, cada centro tiene acceso en
todo momento y de manera directa a la informacién y, sobre todo, al seguimiento
de sus practicas.

Durante el mes de noviembre, la coordinacién de précticas revisa las ofertas
introducidas y solicita a los centros alguna subsanacién o error detectado (por
ejemplo, que no coincida la titulacién ofertada y la especialidad). Una vez sub-
sanados los errores, se procede a la criba de centros por grado (GMEI y GMEP),
tipologia de centro (rural, alta diversidad, ordinario) y franja de seminario (A, By
C) para cada asignatura de practicum. El principal criterio tenido en cuenta para
la activacion de las ofertas es el nimero de horas de docencia directa de la per-
sona supervisora del centro en su aula de referencia. Por tanto, a mayor niimero
de horas de docencia directa de la persona supervisora, mayor posibilidad de que
se active la plaza de practicas.

En el mes de diciembre, el estudiantado suele elegir de manera telematica
el centro donde quiere realizar las practicas entre un listado de centros dispo-
nibles. Cada centro tiene asignada una franja horaria de seminario, es decir,
cuando el alumnado elige centro estd eligiendo una franja de seminario. Para ello
se cuenta con una plataforma informatica, primero escogen los estudiantes que
tienen asignada una plaza nominativa (ver apartado 3.4. Plazas nominativas),
y posteriormente el resto de los estudiantes por riguroso orden segin la nota
media del expediente. En primer lugar, escogen los estudiantes de PI (centros
rurales), PII (centros considerados de alta diversidad) y PIII (centros ordinarios),
de este modo, las plazas que sobran para PI y PII se ofrecen a los estudiantes
matriculados en PIII. Se informa del procedimiento a través del aula virtual de
la asignatura. Una vez hecha la seleccién de la plaza por parte del alumnado y
cerrado el periodo para hacer cambios, no se permite hacer cambios de centro ni
modificaciones de horario.
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3.3. Coordinacién entre tutores de centros y universidad

Tal y como se explica en Ruiz-Bernardo et al. (2020), el practicum se apoya
en tres estructuras o instituciones cuyo trabajo coordinado est4 resultando fun-
damental en lo que se refiere a su gestiéon y organizacion: la comisién mixta, la
Oficina de Insercién Profesional y Estancias en Practicas (OIPEP) y el equipo de
coordinacién (perteneciente a la comision de titulacién de ambos grados impli-
cados).

Para asegurar la calidad de las practicas curriculares, desde el curso 2013/2014
se puso en funcionamiento una comisién mixta formada por representantes de
los servicios territoriales de educacion, direcciones de centros educativos y uni-
versidad, que se encarga de hacer un seguimiento y una valoracion de las prac-
ticas externas para su mejora continua. Esta comisién estd contemplada en el
convenio de cooperacion educativa entre la Universitat Jaume I y la Generalitat
Valenciana en materia de estancias en prdacticas. Los miembros de esta comision
se retinen de manera periddica con la finalidad de revisar el documento de practi-
cas, el calendario de practicas y mejorar aspectos organizativos, incorporando las
nuevas demandas surgidas y, en definitiva, estableciendo las acciones necesarias
para mejorar los procesos en el aflo académico siguiente.

La OIPEP es la unidad desde la cual se gestionan las practicas de todos los
grados y masteres de la universidad. En el caso de las titulaciones de GMEI y
GMEP, apoya el proceso de estancia en practicas: se encarga de la tramitacion de
los convenios con los centros educativos, la gestion de los proyectos formativos,
el reconocimiento a los maestros supervisores, la oferta de plazas, asi como la
resolucion de posibles incidencias. Ademads, gestiona la plataforma institucional
para la oferta y la asignacién de plazas de practicas.

Otro agente fundamental es el equipo de coordinacién de practicas externas,
integrado por profesorado universitario, que tiene como misién principal gestio-
nar el proceso de practicas del alumnado. Este equipo tiene tres agentes clave
como destinatarios: (1) centros, (2) profesorado y (3) alumnado.

La interaccién de la coordinacién de practicas con los tutores de la universi-
dad se realiza a través de los siguientes canales e instrumentos: el documento de
préicticas, en el que se detallan todos los aspectos organizativos, funcionales y de
evaluacién del practicum; un aula virtual, donde reciben comunicaciones y direc-
trices relativas al practicum; un correo electrénico, a través del cual comunican
sus consultas; reuniones para informar sobre el funcionamiento general del préc-
ticum del curso y de las actividades a desarrollar (visitas a los centros, tutoriza-
cién de estudiantes, documentacion a cumplimentar, incidencias de estudiantes y
calendario...). Con el fin de coordinar la accién del profesorado (personas tutoras)
y las personas supervisoras de los centros, los primeros realizan un minimo de tres
visitas al centro escolar durante la época de permanencia del alumnado en ellos.
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3.4. Plazas nominativas

En el marco de una formacién inclusiva y equitativa, las plazas nominativas
constituyen un recurso clave para atender a la diversidad del alumnado durante
el desarrollo de las practicas externas. Esta modalidad permite a estudiantes con
situaciones personales, laborales o académicas especificas solicitar la adaptacién
de su horario o tener preferencia en la eleccion del centro, siempre dentro del
tipo de centro correspondiente a cada prdacticum: centros rurales en el caso del
Practicum I, centros de alta diversidad para el Practicum II y centros ordinarios
para los restantes practicum. La existencia de este procedimiento responde a
una necesidad social concreta: ofrecer igualdad de oportunidades en el acceso y
aprovechamiento de las practicas externas. En particular, garantiza la participa-
cién del estudiantado que, por razones ajenas a su voluntad, como el trabajo, los
estudios simultdneos, el cuidado familiar, la salud o la participacién institucional
o deportiva, podria ver comprometido su proceso formativo si no se flexibili-
zara la estructura tradicional de practicas. De este modo, se favorece el principio
de equidad y el derecho a una formacioén ajustada a las distintas realidades del
alumnado universitario. La plaza nominativa, por tanto, es una modalidad de
asignacion de centro que permite al estudiante justificar una necesidad concreta
para solicitar, con prioridad, una plaza adaptada a su situacién. No implica una
eleccién libre del centro, sino que estd condicionada al cumplimiento de criterios
especificos, como el tipo de centro que corresponda segtin el practicum que curse
y a la presentacion de la documentacion acreditativa correspondiente.

Las causas para solicitar una plaza nominativa se agrupan en seis grandes
categorias:

e En primer lugar, las causas laborales, que requieren que el estudiantado

esté trabajando bajo contrato legal y dado de alta en la Seguridad Social,
o realizando un voluntariado oficial. El horario laboral debe coincidir par-
cialmente con el horario de practicas (como méaximo una hora al inicio o al
final de la jornada) y debe acreditarse una dedicaciéon minima de diez horas
semanales de lunes a viernes.

e En segundo lugar, se contemplan las causas académicas, que incluyen la
realizacion de otros estudios universitarios oficiales o de conservatorio pro-
fesional de danza o superior de musica. También se incluye la participaciéon
en proyectos de investigaciéon o innovacién educativa tutelados por profe-
sorado del grado.

e En tercer lugar, las causas familiares se refieren a situaciones de concilia-
cién justificadas documentalmente, como el cuidado de menores o perso-
nas dependientes.

e En cuarto lugar, el alumnado con necesidades especificas de apoyo edu-
cativo o salud debe contactar con la Unidad de Diversidad y Discapacidad
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(UDD) para acreditar su situacién. En estos casos no es necesario adjuntar
documentacion adicional, pero si es obligatorio cumplimentar la solicitud a
través de la plataforma habilitada.

e En quinto lugar, pueden acceder a plaza nominativa los deportistas de élite
o de alto nivel, siempre que hayan sido acreditados por la Oficina de la Per-
sona Deportista de Elite de la Universitat Jaume 1. En estos casos, el centro
asignado debe ser proximo al lugar de entrenamiento o compatible con el
calendario de competiciones oficiales.

¢ Finalmente, también pueden solicitar plaza nominativa quienes participen
en actividades de representacion estudiantil reconocidas en los estatutos
de la universidad.

El procedimiento se inicia durante el mes de septiembre, a través de la pla-
taforma institucional correspondiente de la Universitat Jaume 1. En la solicitud
debe indicarse el motivo por el que se solicita la plaza, y se tiene que adjuntar toda
la documentacion acreditativa correspondiente. En el caso de quienes lo nece-
siten, también podra presentarse posteriormente una propuesta de modificacion
de calendario si la causa lo justifica. Una vez finalizado el plazo de presentacion,
durante el mes de octubre la Coordinacién de Practicas revisara todas las solicitu-
des. Solo se valorardn aquellas que se ajusten a las causas previamente definidas
y que aporten la documentaciéon completa. Si se detectan errores o falta de infor-
macion, se concedera un plazo para su subsanacion. Finalizado este proceso, se
resolveran las solicitudes aceptando aquellas que cumplan los requisitos estable-
cidos y desestimando las que no se ajusten a las categorias reconocidas. El alum-
nado con plaza nominativa aceptada participara en la asignacién de centros con
turno preferente, lo que le permitira elegir antes que el resto de sus compafieros y
compaileras, siempre respetando el tipo de centro correspondiente al practicum.
Una vez adjudicado el centro, si el estudiante detecta que el horario de la persona
supervisora no se ajusta a su situacioén previamente justificada, podra presentar
una propuesta de modificacion de calendario, en la que debe indicar con claridad
qué franjas horarias no puede realizar, qué horas de permanencia estdn afectadas
y como se compensaran. La ampliacion del periodo de practicas debera garan-
tizar el cumplimiento del total de horas exigidas, pudiendo extenderse hasta la
fecha limite establecida para cada practicum. Para facilitar la correcta tramita-
cién, se realizaran dos reuniones presenciales dirigidas al conjunto del alumnado
que curse practicas. La primera, durante el mes de septiembre, servird para expli-
car el procedimiento de solicitud, los requisitos, los criterios de valoracién y la
documentacién requerida. La segunda reunion, que tendra lugar en enero, sera
de caracter obligatorio para el estudiantado que necesite presentar una modifica-
cién de calendario. En esta sesion se explicara detalladamente cémo cumplimen-
tar el horario y se resolveran dudas. El alumnado dispondra de un plazo maximo
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establecido por la Coordinacién de Practicas para subir la propuesta definitiva a
la plataforma. En caso de no asistir a la sesién, no entregar el documento a tiempo
o cumplimentarlo de forma incorrecta, se entenderd que se deberi realizar el
horario completo del tutor o tutora del centro, sin opcion de ajuste.

4. Puesta en marcha del proceso de innovacién

En los tltimos cursos, desde el 2018 hasta la actualidad, se ha impulsado una
renovacion profunda del practicum en los estudios de grado en Maestro, orien-
tada a fortalecer la conexién entre la universidad y los centros educativos, y a
dotar de mayor coherencia, flexibilidad y valor pedagégico al conjunto de activi-
dades formativas y evaluativas que lo conforman. A continuacién, se sintetizan
los principales cambios introducidos:

1. Jornadas de encuentro universidad-centros: se han institucionalizado
unas jornadas anuales de cardcter participativo, que retinen a profeso-
rado, centros y equipos directivos. Estas jornadas se conciben como un
espacio de didlogo y construccién compartida, donde se abordan retos
comunes, se comparten buenas practicas y se consensuan las expectativas
de formacién (Sanahuja et al., 2025).

2. Integracion en DualECA: la pertenencia a esta red sitiia el practicum en
un marco de colaboracién interinstitucional. Esta red facilita el intercam-
bio de experiencias y la investigacién conjunta sobre practicas de forma-
cion dual. Actualmente estd formada por cuatro universidades espafiolas.

3. Concrecién curricular de los seminarios (ver apartado 2.3): se ha llevado
a cabo una revisién en profundidad de los seminarios vinculados al précti-
cum en la universidad, dotdndolos de una programacién mads estructurada
y coherente. Esta concrecién curricular favorece la progresion formativa
del alumnado entre el PI, PII y PIII y articula con mayor claridad los vin-
culos entre la reflexién teérica y la experiencia préctica.

4. Evaluaciéon competencial (ver apartado 2.4): la evaluacion del practicum
se ha orientado hacia un enfoque mas competencial, incorporando ins-
trumentos como rabricas y listas de cotejo, tanto en los centros como en
los seminarios universitarios. Estos instrumentos permiten una valora-
cién mds transparente y formativa del desarrollo profesional del alum-
nado, e implican a todos los agentes que participan en el proceso de
supervision.

5. Plataforma de seleccion de centros de practicas (ver apartado 3.2): con
el fin de optimizar el emparejamiento entre estudiantes y centros educa-
tivos, se ha implementado una plataforma digital que facilita la seleccién
de destinos. Tanto el alumnado como el profesorado tutor pueden con-
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sultar la oferta de centros disponibles, acceder a informacién detallada y
realizar un proceso de solicitud mads equitativo y ajustado a los intereses
formativos.

6. Red de trabajo del practicum: se ha constituido una red interna de trabajo
colaborativo entre profesorado universitario y tutores de centros en el
marco de un proyecto de innovacién a nivel de titulacién. Su finalidad
es compartir materiales, generar conocimiento compartido y fomentar la
innovacién en el practicum. Entre sus recursos destacan unas «paginas
amarillas» del priacticum que facilitan el contacto directo entre docentes
interesados en colaborar o intercambiar experiencias.

7. Codocencia en los seminarios: se ha potenciado la codocencia como estra-
tegia pedagdgica, permitiendo que dos docentes puedan compartir sesio-
nes desde enfoques complementarios. Esta modalidad favorece el apren-
dizaje dial6gico, enriquece el acompafamiento formativo y promueve una
cultura de colaboracién profesional entre el profesorado universitario. La
codocencia se puede articular de diferentes formas, si bien la que predo-
mina esencialmente es la de tipo colaborativo (Rooks et al., 2022). Segun
la misma, ambos docentes planifican, imparten y evaliian juntos, compar-
tiendo responsabilidades por igual. Atendiendo a lo que acuerde la pareja
pedagdgica, se puede establecer la alternancia o la coincidencia simul-
tdnea. En el primer caso, estariamos hablando de que ambos docentes
estdn presentes en el seminario y participan de forma complementaria
(dialogar, debatir, modelar toma de decisiones, dinamizar grupos o anali-
zar evidencias desde perspectivas distintas). En el segundo, los docentes
pueden alternarse en la conduccién de los seminarios, manteniendo una
planificacién comiin y una linea pedagégica coherente. En cualquier caso,
cada docente aporta su estilo, experiencia y enfoque particular, lo que
ofrece al alumnado una diversidad de modelos profesionales y amplia su
comprension de la practica educativa.

5. Aprendizajes realizados, dificultades y retos

La implementacién del practicum dual, en los grados de Maestro/a en Edu-
cacion Infantil y Primaria de la Universitat Jaume I, ha supuesto un avance sig-
nificativo en la conexién entre teoria y prdctica, permitiendo que el estudian-
tado articule los contenidos académicos con las vivencias escolares reales. Entre
los aprendizajes mds relevantes destaca el valor formativo de una experiencia
supervisada en distintos contextos educativos, que exige al alumnado una actitud
reflexiva y activa, asi como el desarrollo de competencias profesionales en esce-
narios diversos. Esta modalidad permite visibilizar el papel activo del estudiante
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en su proceso formativo y la necesidad de una interaccién continua entre univer-
sidad y escuela como espacios interdependientes.

Uno de los aprendizajes institucionales mas relevantes ha sido la identifica-
cién de la necesidad de diversificar los contextos de practicas. Por ello, el modelo
establece una distribucién de créditos en funcién del tipo de centro: 12 créditos
en Colegios Rurales Agrupados (CRA), 14 en centros de alta diversidad y 18 en
centros ordinarios. Esta diferenciacion busca no solo aumentar la equidad y la
exposicion a realidades escolares distintas, sino también garantizar que los futu-
ros docentes sean capaces de adaptarse a contextos multiculturales, multigrado o
con distintos niveles de complejidad. Esta reestructuracién implica, como apren-
dizaje colectivo, la necesidad de desarrollar, dentro del documento de practicas,
contenidos especificos claramente diferenciados y secuenciados, que orienten
tanto al alumnado como al profesorado implicado. Incluso es una necesidad con-
tar con rubricas de evaluacion distintas para los supervisores segiin el practicum
que se esté cursando, que atienda los diversos contextos del modelo dual, asi
como las menciones para el GMEP (Mdsica, Educacién Fisica e Inglés).

Sin embargo, esta estructuraciéon conlleva también importantes desafios. En
el caso del practicum en escuelas rurales, persisten dificultades asociadas a la
localizacion geografica de los CRA (colegios rurales agrupados): largas distancias
entre centros, problemas de despoblacién en determinadas comarcas del norte
de Castell6n y escasas comunicaciones. Como respuesta, la Universitat Jaume
I ha suscrito un convenio con la Diputacién de Castellén para ofrecer ayudas
econdémicas especificas al alumnado destinado a estos centros, mostrando asi un
compromiso institucional por compensar las desigualdades territoriales.

El desarrollo del practicum dual también ha puesto de manifiesto la impor-
tancia de trabajar con un documento de practicas vivo, que se actualiza cada
curso atendiendo a las sugerencias y mejoras propuestas por el alumnado, el
profesorado universitario y los supervisores de los centros. Esta caracteristica
permite afinar afio tras afio los procedimientos, contenidos y criterios implicados
en la formacion practica, ajustdndolos a las realidades emergentes y a las necesi-
dades detectadas en el proceso.

Otro de los pilares fundamentales de este modelo es la articulacién de los
seminarios como espacios de reflexién y trabajo activo, en los que el alumnado
debe realizar tareas concretas vinculadas a las competencias del practicum. Para
que esta propuesta se materialice de forma coherente, resulta esencial la impli-
cacion activa del profesorado tutor que coordina los seminarios. Esto implica
no solo planificar tareas ajustadas a los objetivos del practicum, sino también
establecer mecanismos comunes de evaluacién y seguimiento, promoviendo una
experiencia formativa rigurosa y coherente. Su compromiso con los minimos
establecidos y con el enfoque reflexivo es clave para consolidar un practicum de
calidad.
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La coordinacién universidad-escuela se configura como una condicién indis-
pensable para el éxito del modelo dual. Al tratarse de un practicum orientado a la
reflexion, resulta fundamental establecer canales fluidos de comunicacion entre
la universidad y los centros educativos. Esta interlocucion se articula a través de
la Comisién Mixta de Practicas, en la que participan representantes de la coordi-
nacién académica, direcciones de centros escolares y la administracién publica.
Este 6rgano permite consensuar criterios, compartir propuestas de mejora y ajus-
tar el desarrollo del practicum a las realidades institucionales de ambas partes.

Estos dos agentes —el profesorado universitario y la persona supervisora del
centro escolar— constituyen actores clave en el buen funcionamiento del practi-
cum, en tanto que formadores de futuros docentes o teacher educators (Sanchez-
Tarazaga, 2025). En relacién con su coordinacion, cabe sefialar que existen orien-
taciones especificas para guiar el enfoque de cada una de las visitas obligatorias
al centro. Ademds, en los tltimos cursos se han consolidado practicas que han
demostrado ser efectivas y bien valoradas por las escuelas, como el intercambio de
los materiales utilizados en los seminarios universitarios y el envio de un resumen
de las principales reflexiones generadas por el estudiantado en dichas sesiones.

Asimismo, se realizan procesos de evaluacion sistemdtica que permiten reco-
ger informacion relevante vy, a partir de ella, introducir mejoras progresivas en los
mecanismos de coordinacién y en la coherencia de las intervenciones en los dis-
tintos practicum. Entre las principales dificultades de esta coordinacién destacan
las limitaciones de tiempo y la elevada carga de trabajo de ambos agentes, que
reducen las posibilidades de planificar conjuntamente o de mantener un segui-
miento continuo del estudiantado. A ello se suma la escasez de espacios forma-
les y estructurados de comunicacién, lo que provoca que muchos intercambios
dependan de contactos puntuales o informales, dificultando la coherencia entre
las actuaciones del centro escolar y de la universidad. Estas condiciones, presen-
tes de manera recurrente, constituyen un reto para garantizar una coordinacién
sélida y sostenida en el tiempo.

Asi pues, reconocemos que esta coordinacién no es homogénea y que su cali-
dad depende en buena medida de las caracteristicas, disponibilidad e iniciativa
de los distintos agentes implicados. Esta variabilidad constituye, en si misma,
un aspecto a seguir desarrollando para fortalecer el funcionamiento global del
programa.

En esta linea, uno de los avances recientes ha sido la puesta en marcha de
una microcredencial interuniversitaria para la formacién de los supervisores, en
la que participa la Universitat Jaume I junto con otras universidades valencia-
nas. Esta formacién, que reconoce el papel de las personas supervisoras como
agentes clave del desarrollo profesional docente, proporciona herramientas para
acompaiiar al alumnado en pricticas de manera coherente, reflexiva y basada
en la evidencia. Al mismo tiempo, contribuye a fortalecer los vinculos entre uni-
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versidad y centros escolares, profesionalizando el acompafiamiento y dotando
de mayor sentido al proceso formativo. También supone una via para cuidar a
los equipos docentes de los centros, atendiendo no solo a sus necesidades for-
mativas sino también reconociendo su rol central en el desarrollo de practicas
de calidad.

No obstante, uno de los retos persistentes sigue siendo la necesidad de asegu-
rar una formacién homogénea en los seminarios. A pesar de los esfuerzos por esta-
blecer tareas comunes y minimos de calidad, se mantienen diferencias sustanti-
vas entre seminarios que afectan a la equidad del proceso. La mejora continua del
practicum dual exige, en este sentido, seguir promoviendo espacios compartidos
de formacion, revisién y evaluacion, tanto para el profesorado universitario como
para el de los centros escolares. Para ello se ha creado una Red de Practicum diri-
gida especificamente al profesorado tutor de los seminarios universitarios, que
actiia como espacio colaborativo para compartir experiencias, reflexionar sobre
la practica y fortalecer la coherencia entre los distintos grupos. Esta red incluye
también propuestas formativas para aquellos tutores y tutoras que requieren
acompafiamiento en la implementacién del modelo reflexivo, contribuyendo asi
a mejorar la calidad del proceso. A pesar de ello, atin persisten desigualdades en
la forma en que se desarrollan los seminarios reflexivos, lo que representa un reto
institucional que requiere seguimiento y apoyo sostenido. Esta heterogeneidad
se manifiesta, por ejemplo, en el uso irregular de metodologias participativas, en
la ausencia, en ocasiones, de procesos sistemdticos de retroalimentaciéon des-
pués de cada sintesis reflexiva o en la falta de comunicacién continuada con los
supervisores de los centros tras cada sesion. Asimismo, no siempre se logra que el
alumnado participe de forma activa y corresponsable en las dindmicas reflexivas,
lo que evidencia la necesidad de seguir reforzando el caricter dialégico, critico y
formativo que caracteriza a este tipo de seminarios.

Por tanto, el practicum dual constituye una propuesta innovadora y compro-
metida con la mejora de la formacién docente. Sus aprendizajes institucionales
y personales son numerosos, pero también lo son sus desafios. La clave reside en
seguir consolidando mecanismos de coordinacién, acompafiamiento y formacion
compartida, que refuercen la coherencia entre lo vivido en las aulas escolares y
lo trabajado en la universidad. Solo asi serd posible garantizar una experiencia de
practicas que sea verdaderamente transformadora.
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Resumen

Este articulo analiza un proyecto de innovacién docente (2021-2023) que transformé el practicum de
los grados de Educacién y MUPES en la Universidad Publica de Navarra (UPNA), con el objetivo de
avanzar hacia una mirada critica y reflexiva sobre la préactica docente. La intervencion consté de tres
fases: reorganizacion del contenido de cada periodo de précticas, creacion de materiales de anda-
miaje (fichas y rubricas) y pilotaje y evaluacién de los instrumentos. Entre las innovaciones destaca la
implementacion de practicas extensivas en MUPES vy la realizacién de seminarios de reflexion critica.
Los resultados muestran el potencial del practicum como espacio para consolidar la identidad profe-
sional docente y se observa un impacto positivo de los cambios introducidos: el profesorado valoré
la unificacion de criterios, la mejor coordinacion escuela/universidad y el alumnado considera que
alcanzo las competencias previstas. Sin embargo, persisten desafios como mejorar el reconocimien-
to de la labor de tutorizacion y la formacion especifica del profesorado que coordina los seminarios.
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practicum; formacion inicial; practicas extensivas; reflexién critica; ensefanza superior.

Sumario

1. INTRODUCCION Y OBJUETIVOS. 2. EL PRACTICUM EN LA FORMACION DEL PROFESORADO. 3. DISENO DEL
PROYECTO DE PRACTICAS. 3.1. Diagnostico inicial. 3.2. Proceso de revisiéon de los procedimientos y
generacion de documentos de practicas. 4. RESULTADOS. 4.1. Profesorado tutor. 4.2. Alumnado.
5. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA. 5.1. Cumplimiento de los objetivos. 5.2. Identificacion de
areas de mejora. 6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25/ 2025/ 37-58 3 7

ISSN: 2341-0809 e DOI: https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.25.2 o ° @ @


https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.25.2
mailto:maria.napal@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0002-1058-9395
mailto:magdalena.romera@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0001-5415-3502
mailto:maite.lopez@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0002-1980-6368
mailto:camino.bueno@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0001-7027-5382
mailto:gabrielmaria.rubio@unavarra.es
https://orcid.org/0000-0002-3176-2791

Maria Napal Fraile, Magdalena Romera Ciria, Maite Lopez-Flamarique, M. Camino Bueno-Alastuey, Gabriel M.* Rubio

Laburpena. Artikuluak aztergai du irakaskuntza-
berrikuntzako proiektu bat (2021-2023), Nafa-
rroako Unibertsitate Publikoko (NUP) Hezkun-
tzako graduetako eta Bigarren Hezkuntzako
Irakasletzako Unibertsitate Masterreko (BHIUM)
practicuma aldatu zuena, irakaskuntza-praktikari
buruzko begirada kritiko eta gogoetazko bate-
rantz urratsak egiteko. Esku-hartzeak hiru fase
izan zituen: praktikaldi bakoitzeko edukia be-
rrantolatzea, aldamio-materialak sortzea (fitxak
eta errubrikak) eta tresnak pilotatzea eta eba-
luatzea. Berrikuntzen artean, nabarmentzekoak
dira BHIUMN praktika estentsiboak ezartzea
eta gogoeta kritikoko mintegiak egitea. Emai-
tzek erakusten dute practicumak irakasleen
nortasun profesionala sendotzeko espazio gisa
duen potentziala, eta egindako aldaketek eragin
positiboa dutela ikusten da: irakasleek baloratu
zituzten irizpideak bateratzea eta eskolaren eta
unibertsitatearen arteko koordinazio hobea eta
ikasleek uste dute aurreikusitako gaitasunak lor-
tu zituztela. Hala ere, oraindik ere erronka batzuk
badaude, hala nola tutoretza-lanaren aintzates-
pena eta mintegiak koordinatzen dituzten irakas-
leen prestakuntza espezifikoa hobetzea.

Gako hitzak: practicuma; hasierako pres-
takuntza; praktika estentsiboak; gogoeta kri-
tikoa; goi mailako irakaskuntza.

1. Introduccién y objetivos

Abstract. This article analyses a Teaching
Innovation Project (2021-2023) that trans-
formed the practicum of the Education degree
programs and MUPES at Public University
of Navarre (UPNA), with the aim of moving
toward a critical and reflective perspective on
teaching practice. The intervention consisted
of three phases: reorganization of the contents
of each of the internship periods, creation of
scaffolding materials (guidelines and rubrics),
and piloting and evaluation of the instruments.
Among the innovations, the implementation
of extended internship experiences in MUPES
and the organization of critical reflection semi-
nars stand out. The results show the potential
of the practicum as a space for consolidating
teachers’ professional identity, and a positive
impact of the introduced changes is observed:
faculty valued the unification of criteria and the
improvement of school-university coordination,
while students consider that they achieved the
intended competencies. However, challenges
remain, such as the need to improve recogni-
tion of mentoring work and the specific training
of the faculty who coordinate the seminars.

Keywords: practicum; initial training; extended
internship; critical reflection; higher education.

En el contexto de la formacion inicial del profesorado, las practicas escolares

resultan fundamentales, ya que proporcionan un espacio donde convergen teoria
y practica. Tradicionalmente, estos periodos de précticas se han concebido como
espacios eminentemente experienciales; si esta praxis no estd acompainada de
una reflexion critica y sistemdtica, se tiende a reproducir los modelos aprendi-
dos u observados (Tejada Fernandez, 2020). Este enfoque limita las posibilidades
formativas de una etapa que deberia contribuir de manera decisiva al desarrollo
de la identidad profesional docente, que requiere la adquisicion de competencias
complejas (Lozano Cabezas et al., 2022). En este contexto, en la UPNA se plan-
te6 la necesidad de revisar la estructura, los objetivos y la coherencia interna de
las practicas, buscando un transito de la mera imitacién y adopcién de modelos
hacia una comprensién analitica de la propia actuaciéon docente, apoyada en la
recogida de evidencias y en la evaluacion continua del proceso de ensefianza y
aprendizaje.
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Esta transformacién se organizé y realizé a través de un proyecto de innova-
cién docente desarrollado entre 2021 y 2023, y destinado a reformular el caracter
y el sentido de las practicas tanto en los grados de Educaciéon como en el Méster
Universitario en Profesorado de Educacién Secundaria (MUPES). Los objetivos
del proyecto eran cuatro. En primer lugar, asegurar la coherencia y complemen-
tariedad entre los diferentes periodos formativos. En segundo lugar, garantizar la
adquisicion progresiva de competencias a través de un itinerario articulado en
tres fases: observacién, experimentacion y evaluacién. En tercer lugar, abordar
de manera explicita la necesidad de unificar criterios, homogeneizar procedi-
mientos y clarificar las funciones de tutorizacién del profesorado de la universi-
dad y de los centros educativos. Para ello, el proyecto incluy6 la elaboracién de
materiales y guias para facilitar y orientar el seguimiento, la evaluacién y la auto-
rregulacion del proceso formativo, especialmente ttiles para el profesorado tutor
que asume esta responsabilidad por primera vez, y para promover la reflexion
critica sobre la préactica docente. Por tltimo, como cuarto objetivo, buscaba forta-
lecer la coordinacién entre universidad y centros, promoviendo canales estables
de comunicacion, la participacion del estudiantado en proyectos docentes reales
y la vinculacion de los centros con experiencias innovadoras en marcha.

Este articulo presenta el proceso y los principales resultados de este pro-
yecto de innovacién, de manera que pueda servir de guia para futuros procesos
de transformacién de esta parte tan esencial en la formacién de maestras y maes-
tros, y establece algunas conclusiones que pueden ser transferibles a distintos
contextos.

2. El practicum en la formacién del profesorado

La formacioén inicial de futuras maestras y maestros se enfrenta al desafio de
integrar los saberes tedéricos con el conocimiento que exige la praxis profesional.
La labor docente requiere de profesionales capaces de gestionar la complejidad
del aula, disefiar estrategias, elaborar materiales y tomar decisiones basadas en
evidencias (OECD, 2025). Sin embargo, persiste una brecha histérica entre la
teoria académica y la practica real (Clot y Faita, 2000; Gonzédlez Sanmamed y
Fuentes Abeledo, 2011; Schon, 1987).

Schon (1987) constaté que existen zonas de la practica que la teoria no logra
abordar y argumenté que la actividad profesional requiere adaptarse a la comple-
jidad de las situaciones concretasy de reflexionar sobre la propia préctica, lo que
evidencia un saber implicito y tdcito que pocas veces se ensefia en los programas
formativos. Por eso, para este autor, la prictica tiene que situarse en el centro del
aprendizaje. En el caso espaiiol, el priacticum o periodos de practicas, regulado
en Espana por el Real Decreto 592/2014 y la Orden ECI/3857/2007, ofrece un
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espacio formativo privilegiado para desarrollar el conocimiento praxeoldgico en
contextos reales (Bulea y Bronckart, 2010; Gonzilez Sanmamed y Fuentes Abe-
ledo, 2011).

Para que este espacio cumpla su funcién, no basta con la presencialidad;
se requieren condiciones especificas. Zabalza Beraza (2004) sistematiza estas
exigencias en cuatro dimensiones: doctrinales, curriculares, organizativas y
personales. Para este autor, la condiciéon doctrinal establece que el propésito
principal debe ser coherente con el modelo de formacién adoptado por la uni-
versidad. Las condiciones curriculares exigen que el practicum no sea algo mar-
ginal u opcional, sino que esté plenamente integrado en el plan de estudios.
Esto implica su formalizacién mediante un proyecto escrito y publico con una
clara integracion en el proceso global del grado (manteniendo vinculos con el
perfil profesional y otras materias), una estructura definida que incluya fases
progresivas (observacién, colaboracion, intervencién), y fases clave como la
preparacion, acogida, planificacion de subfases, revision, evaluacion y reflexion
0 puesta en comdn, y la existencia de estrategias de supervision bien estableci-
das con dispositivos de evaluacion. Las condiciones organizativas se centran en
el contexto, y requieren tanto recursos materiales como una cultura institucio-
nal que valore este periodo de formacién, de modo que el practicum se vincule a
procesos de innovacion en los centros de trabajo, y que el estilo de colaboracion
interinstitucional progrese hacia un modelo de responsabilidades compartidas.
Finalmente, las condiciones personales son esenciales y requieren que las per-
sonas que desarrollan la labor de tutorizacién tengan formacién y competencias
para hacerla de forma efectiva, y que, tanto desde la universidad como desde
los centros escolares o empresas, compartan una idea clara y compartida de los
objetivos, y cuenten con las condiciones personales y profesionales adecuadas
para su funcién.

Bajo estas premisas, el interés ha virado desde modelos «intensivos» (concen-
trados al final del grado) hacia modelos de alternancia, extensivos o duales. Estos
modelos de alternancia intercalan las practicas en centros escolares con sesiones
guiadas en tutorias universitarias, con el objetivo de lograr una bidireccionalidad
constante entre el aula y la universidad para que el conocimiento teérico se ligue
a la praxis (Coiduras Rodriguez et al., 2014; Lépez Esteban, 2025; Silva Garcia et
al., 2018). Algunos autores (Coiduras Rodriguez et al., 2014; Tejada Ferndndez,
2020) defienden la excelencia de estos modelos, ya que consideran que intercalar
estancias escolares con tutorias universitarias garantiza una bidireccionalidad
constante, lo que permite que la identidad docente se construya de forma pro-
gresiva y critica.

Se ha visto que la mera estancia en los centros no garantiza un aprendizaje
significativo (Andreucci-Anunziata y Morales, 2020). La calidad de la experiencia
depende de la interaccién entre los agentes que participan en el proceso: alum-
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nado, maestras y maestros de escuela y profesorado universitario que realiza la
labor de tutorizaciéon. Una coordinacion estrecha entre escuela y universidad es
vital para fomentar la autonomia pedagégica y la vocacién (Maz Machado et al.,
2025).

Entre estos agentes, el papel del tutor o tutora académica es determinante.
La literatura advierte que su presencia es insuficiente si no se enfoca en la iden-
tificacién de tensiones y en la interpretacién de la acciéon (Mauri et al., 2016). De
hecho, algunos estudios subrayan la importancia de la formacién previa de las
personas que coordinan los seminarios de reflexién (Roca de Larios y Manchén
Ruiz, 2007). Ademas, el papel de las personas tutoras o mentores y el tipo de
relacién que desarrollan con el alumnado influyen de forma determinante en el
aprendizaje, en funcién de la direccion, el contenido y la naturaleza del apoyo, y
la retroalimentacién que proporcionen (Andreucci-Anunziata y Morales, 2020).

El dltimo requisito, y quizas el mas complejo, es el desarrollo de la capacidad
de reflexionar de forma critica sobre la propia practica (Domingo, 2008; Schén,
1987). Es comiin que el alumnado reciba la instruccién de «observar y reflexio-
nar» sin un andamiaje claro, lo que deriva en descripciones anecdéticas o juicios
subjetivos (Lozano Cabezas et al., 2022; Masgrau Juanola y Falgas Isern, 2013).
Como sefiala Michalsky (2024), es necesario ensefiar explicitamente a discrimi-
nar informacién relevante y activar procesos de metacognicién. En este proceso,
el lenguaje acttia como la herramienta fundamental para objetivar la actividad
profesional (Bulea, 2014; Vygotsky, 1997). Para que esta reflexion sea efectiva,
Domingo (2021) propone un modelo que parta de la practica y regrese a ella,
integrando dos modalidades: individual, mediante la escritura autorregulada, y
grupal, a través del contraste y didlogo entre pares. En cualquier caso, parece
clara la necesidad de generar instrumentos que, por una parte, fomenten una
reflexion sistemadtica sobre el quehacer educativo para que el o la docente en
formacién pueda cuestionar, profundizar y mejorar su practica profesional y, por
otra parte, ayuden a estructurar la labor de los tutores y tutoras, de modo que
esta sea coherente con los objetivos de los periodos del practicum y con el propio
plan de estudios de grado o postgrado.

En definitiva, lo expuesto pone de relieve la importancia de los periodos de
practicas en la formacién inicial docente y la complejidad de organizar, disefiar e
implementar de forma efectiva estos espacios formativos. Esto ha hecho que, en
los tltimos afios, se hayan realizado en diferentes universidades espafiolas proce-
sos de innovacion ligados al practicum (Criado et al., 2009; Onrubia et al., 2016;
Ruiz Bernardo et al., 2018, entre otros), que han incluido el anélisis de diversos
instrumentos para favorecer la introduccion de practicas reflexivas. No obstante,
la mayoria de los estudios publicados se enfocan en los diferentes instrumen-
tos y estrategias utilizadas para fomentar la reflexién (véase Saiz-Linares, 2023),
obviando que la introduccion de este tipo de pricticas debe formar parte de un
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procedimiento mds amplio en el que hay que llevar a cabo el disefio, desarrollo
y evaluacién de este espacio de generacion y transferencia de conocimiento y de
construccién de identidad profesional (Criado et al., 2009). El presente trabajo
presenta este tipo de intervencion describiendo y analizando el proceso llevado a
cabo en los grados de Educacién y estudios de MUPES de la UPNA para transfor-
mar los periodos de practicas dotdndolos de coherencia y creando instrumentos
que fomenten una reflexién critica y sistematica sobre la labor docente del pro-
fesorado en formacién.

3. Diseiio del proyecto de practicas
3.1. Diagnéstico inicial

En la UPNA, las practicas escolares se dividen en 3 periodos: PE1 (3 ECTS,
organizacion del centro escolar); PE2 (15 ECTS, practicas de mencién); PE3 (18
ECTS; practicas generalistas). Las PE1 se realizan en segundo curso, y PE2 y PE3,
en cuarto (quinto para doble grado). En el MUPES existen dos practicum: PI (3
ECTS, organizacién del centro escolar) y PII (7 ECTS, précticas de didéctica de
la especialidad).

Cada uno de los practicum constituye una asignatura, en la que cada alumno
o alumna es seguida y evaluada por un tutor o tutora de la universidad, que es
responsable también de evaluar la memoria de practicas. Durante las practicas,
el alumnado acude al centro escolar a jornada completa, bajo la supervision de
otro tutor o tutora del centro escolar, y realiza seminarios de seguimiento en la
universidad. Alrededor de 200 alumnos y alumnas cursan simultineamente cada
asignatura de practicas.

Previo al inicio del proyecto de innovacién docente, se mantuvieron encuen-
tros con varios centros escolares y se recab6 informacién por medio de encuestas
a varios informantes clave, implicados en el desarrollo de las pricticas escolares
(alumnado y profesorado tutor). Los encuentros se centraron en analizar si la
universidad y los centros escolares tenian la misma visién sobre los aprendizajes
que debe realizar el alumnado durante las préacticas, y examinar qué carencias se
habian detectado por parte de los centros escolares, sobre todo respecto a cues-
tiones esenciales que todo docente novel deberia conocer.

La principal conclusion de esta primera fase de anélisis fue la constatacion de
que existia cierta confusién sobre los objetivos, aprendizajes y funciones a desa-
rrollar en los diferentes periodos de précticas. Esto mostré la conveniencia de
especificar los contenidos formativos de cada uno de los practicums, elaborando
un procedimiento especifico y explicitando los objetivos, contenidos y evaluacién
de cada periodo. La necesidad de definir estas actividades -y, junto con ello, las
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responsabilidades de cada uno de los tutores (universidad y centro), el equipo
directivo y el propio estudiante- emerge, por un lado, de la necesidad de asegurar
el valor formativo de cada periodo y, por otro, de la conveniencia de homogenei-
zar el nivel de exigencia del profesorado tutor al evaluar al alumnado. La necesi-
dad de individualizar las demandas de cada periodo de practicas, y de establecer
tareas en progresion, fue especialmente acuciante para las practicas generalistas
(PE3) y de mencién (PE2), para las que parecia necesario esbozar actividades
diferenciadas y rubricas especificas.

3.2. Proceso de revisién de los procedimientos y generacion
de documentos de practicas

Una vez realizado el diagndstico se abordé la revision de los procedimientos
y la generacion de documentos. Este proceso abarcé tres cursos académicos (ver
tabla 1) e incluy6 tres fases: una primera fase de reorganizacion de los contenidos
y competencias dentro de los dos/tres periodos de practicas, una segunda fase de
generaciéon de nuevos documentos (fichas de trabajo, guia para la realizacién de
las memorias y rabricas de evaluacién), y una tercera fase de pilotaje, andlisis y
revision final de los materiales.

Tabla 1. Distribucién temporal del proceso de revision de las practicas en la UPNA

2021 2022 2023

jul-sept  oct-dic  ene-mar abr-jun  jul-sept oct-dic ene-mar abr-jun

Reorganizacién

de contenidos

y competencias X
entre periodos de
préacticas

Generaci6n de
documentos

Pilotaje, andlisis y
revision final

El calendario de modificacién de las practicas de los grados de Educacion y
MUPES fue el mismo, si bien los procesos de intervencién de grado y posgrado se
realizaron de forma independiente, por lo que se presentan por separado.
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3.2.1. Fase 1: reformulacion de los objetivos de las prdcticas
v distribucion por periodo de prdcticas

La memoria verificada de los respectivos titulos marca los contenidos del
modulo practicum, pero no especifica la divisién entre los diferentes periodos
de préacticas (asignaturas individuales). Antes de realizar este proceso de inno-
vacion, existia una pobre diferenciacién y una falta de concrecién de contenidos
que producia numerosos solapamientos en los diferentes periodos de practicas.

Como primer paso, se mapearon los diferentes objetivos, tareas y actividades
especificas de cada periodo de practicas, 3 periodos en los grados de Maestro de
Educacion Infantil o Educacién Primaria y 2 en el MUPES (ver tabla 2 y tabla 3).
Al mismo tiempo, dentro del proyecto de innovacién se realizaron sesiones de
formacién con profesorado que habia redisefiado sus précticas en otras universi-
dades para poder orientar nuestro proceso.

Tabla 2. Organizacién de los periodos de practicas (P1, P2 y P3) y distribucién de tareas
en los grados de Educacion Infantil y Primaria

P1 P3 P2

(organizacion del centro escolar) (generalista) (especialidad)

Observacion de los factores Observacion de Observacion de la

psico- socio- pedagdgicos la labor tutorial y organizacién de las materias

del centro. Estudio de docencia generalista; y gestion del aprendizaje —

documentacién relevante. desarrollo de ensefianza de las materias
competencias especificas; desarrollo de
docentes en el ambito  competencias docentes en el
generalista. ambito de la especialidad.

Esta redistribucion y concrecién, en particular de las competencias y nivel
de autonomia e intervencion a desarrollar en el aula, llevé a la consideracién
de la conveniencia de alterar el calendario de practicas. Hasta ese momento, el
orden habia sido, en primer lugar, P2 (especialidad), seguido de P3 (generalista).
Se invirtié y pasé a ser P3 — P2, de manera que se trabajaran en primer lugar las
competencias generales y después las especificas de cada especialidad. La distri-
bucién de contenidos formativos ayudé a acotar con mayor precision el objetivo
concreto de cada periodo, con el fin de diferenciar y profundizar en ellos.

Con respecto al MUPES, los periodos se mantuvieron en la misma secuencia
para que fueran coherentes con una observacion de los factores globales del cen-
tro en una primera fase y una observacion e intervencién en el aula en las materias
especificas en la fase siguiente. Se produjo también un cambio en el calendario y
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procedimiento de asignacion de centro, con el fin de asegurar una continuidad en
el centro escolar, y permitir la insercién durante el PII en el mismo centro que se
habia conocido en profundidad durante el PI.

Tabla 3. Organizacion de los periodos de practicas (PIy PII) y distribucién de tareas en
MUPES.

PI1 PII
(organizacion del centro escolar) (practicas de aula, de especialidad)
Observacion de los factores psico- socio- Observacion de la organizacién de las
pedagdgicos del centro. Estudio de materias y gestion del aprendizaje —
documentacién relevante. ensefianza de las materias especificas.

Dentro de los cambios iniciales y en linea con los nuevos modelos formati-
vos seflalados anteriormente, se consideré conveniente poner en marcha en el
MUPES un modelo de practicas de cardcter extensivo. Este practicum extensivo
se extenderia de principio a final de curso, conjugando la docencia presencial
de las asignaturas de teoria habituales con practicas en el centro durante uno
o dos dias por semana. Este sistema incluia ademdas seminarios de tutorizacién
de las practicas, similares a los introducidos en el grado, en los que reflexionar
de manera critica y sistematica sobre la propia actuaciéon docente y una cons-
tante colaboracion entre el profesorado tutor de la universidad y el del centro
docente. Esta dindmica, basada en las fichas que se crearon como guia de la
observacion para dar pie a la reflexién y discusién en los seminarios (Criado et
al., 2009; Masgrau Juanola y Falgas Isern, 2013), permite al futuro profesorado
interpretar, cuestionar y mejorar su intervencién educativa, especialmente en
contextos que requieren respuestas pedagdgicas ajustadas, consolidando asi
una formacién profesional mds coherente, contextualizada y comprometida
con la realidad educativa (Domingo, 2008; Korhagen et al., 2006; Schon, 1987,
1998, entre otros).

3.2.2. Fase 2: generacion de documentos

3.2.2.1. Planificacion del redisenio

Ala vez que se realizaba el mapeo de objetivos y competencias en los diferen-
tes periodos de practicas, se comenz6 a analizar todos los materiales disponibles
para la tutorizacién de las pricticas, y se evalud su eficacia. Se realiz6 un diagnos-
tico de las necesidades detectadas y se analizaron documentos de otras universi-
dades en las que se llevaban a cabo modelos de pricticas reflexivas (Criado et al.,
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2008: Onrubia et al., 2017; Roca de Larios y Manchén Ruiz, 2007). A través de un
proceso de cocreacién con los diferentes agentes implicados en la tutorizacion de
las précticas (responsables de las diferentes précticas de la universidad y tutores
de centros), se comenzé6 a elaborar nuevo material. El objetivo era generar una
serie de materiales para las diferentes practicas con una orientacién coherente,
pero adaptados a las particularidades de cada una (tanto las generalistas como de
cada una de las menciones).

La elaboracién de las fichas de observacion y anilisis requeria un proceso
de construccién compartida que asegurase su coherencia con las necesidades
reales del practicum y con las particularidades de cada etapa (infantil/primaria)

[ Estudio materiales previos ]

<:| MUPES
Elaboracién propuesta v1 EXTENSIVAS

[ Piloto 1 ]

Fichas definitivas Elaboracion propuesta v1 —

modelo genérico(P2)

|:> O | Revision  y
adecuacion adecuacion Repetido
GRADO propuestas propuestas pita
(responsables) (profesorado)
MAESTRO P3

Discusion propuesta v2 (P2)

— especifica por especialidad

Piloto 1
Evaluacion formal

Fichas definitivas (P2)

Figura 1. Proceso de creacién y revisién de las guias y rubricas, con la participacion del profesorado tutor. Leyenda:
azul — comisién de practicas de la titulacion respectiva; naranja — profesorado tutor y responsables de mencién;
blanco — procesos.
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y mencién. Contar con la participacion de los responsables de mencién y de los
centros escolares resulté fundamental, dado que son quienes poseen una visién
global del desarrollo curricular del grado y del encaje de las practicas dentro del
itinerario formativo. Su aportacion permitié garantizar que las fichas estuvieran
alineadas con las especificidades de cada mencién y con la competencia profesio-
nal especifica. Por ese motivo, la revisién siguié un proceso iterativo, implicando
a la comisién de practicas, responsables de mencion o especialidad (para grados
de infantil o primaria y master de Profesorado de Secundaria, respectivamente)
y profesorado tutor (ver figura 1). Este proceso iterativo se siguié para todas las
fichas de observacién y ribricas de evaluacion.

3.2.2.2. Elaboracién de nuevos documentos

Con el fin de responder a las necesidades ya identificadas de dirigir la aten-
cién del alumnado y situar la experiencia de las practicas dentro de un marco de
comprension curricular estructurado, el proceso descrito en el apartado anterior
culminé con la elaboracién de unas nuevas fichas de observacion centradas en los
elementos nucleares de la accion docente. Desde la teoria de los niveles de con-
crecion curricular (Parras Laguna et al., 2009) —que distingue entre el curriculo
prescriptivo, el curriculo de centro y el curriculo desarrollado en el aula—, resulta
fundamental que los y las futuras docentes aprendan a identificar cémo se tradu-
cen los principios generales del curriculo oficial en decisiones pedagdgicas con-
cretas, asi como a analizar cémo dichas decisiones se materializan finalmente en
la practica cotidiana. Las fichas generadas permiten, por tanto, focalizar la obser-
vacion en indicadores relevantes que conectan estos niveles: desde los elementos
que conforman la realidad del centro y constituyen el contexto para la accién
didéctica (periodos de practicas iniciales P1/PI), a los patrones y relaciones signi-
ficativas en la dindmica aula-docente—alumnado (P2+P3/PII). Ademds, permiten
observar y registrar las caracteristicas y actuaciones personales que configuran la
identidad docente, y posteriormente facilitan una reflexion critica basada en evi-
dencias. Los indicadores de cada uno de los elementos buscaban ademas dirigir
la mirada hacia aspectos emergentes de la realidad educativa actual, como son,
en nuestro contexto, la coeducacion, la digitalizacién o la atencién a la diversidad
con vistas a su inclusién.

Con todo esto, se configuré una serie de fichas de observacion, tal y como se
ha hecho en otros estudios que describen estos procesos de disefio de précticas
(Criado et al., 2009), en las que se pudieran reflejar los diferentes niveles de con-
crecion curricular de modo escalonado comenzando por la realidad del centro
educativo y continuando con los procesos de ensefianza-aprendizaje generales en
primer lugar y especificos después, seguidos del propio ejercicio docente como
culminacién del proceso de observacién. En la tabla 4 se muestran la estruc-
tura e indicadores para las practicas de grado, y en la tabla 5 para las practicas
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de MUPES. En los siguientes enlaces, se puede consultar toda la documentacién
generada para los periodos de précticas: grados en Maestro en Educacion Infantil
y Primaria y MUPES.

También se redisefiaron las guias para orientar la supervision de las practicas
por parte del profesorado tutor de la universidad y del centro, las guias para la
realizacién de la memoria y se modificaron las ribricas de evaluacién para adap-
tarlas al nuevo proceso.

Tabla 4. Estructura de las fichas de observacién e indicadores en las précticas de grado.
A través del siguiente enlace, se puede acceder a todas las fichas de observacion:

Foco de la

Practicum ..
observacion

Ejemplos de indicadores

Bloques

e Descripciéon e

Contexto normativo, caracteristicas

P1 El centro y su del contexto psicolégicas y contexto social.
(organizacién) entorno e Descripciéon ¢ Definicién, planes y programas del
del centro centro.
. . ¢ Organizacién de las materias para
Disposiciones X
B el curso (P3), o de la materia de
logisticas: e
Ny especialidad (P2)
organizacion .
¢ Recursos humanos y materiales,
de las N
. estructuras de coordinacién
materias
docente
Organizacién 5 . Caracterl.stlcas del aluml?z}do
ot loss Gestion del e Agrupamientos y resolucion de

procesos de
enseflanza y
aprendizaje

aula

conflictos.
Distribucién fisica y dotacién

P2 (de e Organizacién
mencién) — Procesos de ¢ Gestion de los materiales
P3 Ensefianza- * Actividades
(generalista) Aprendizaje » Consignas y gestiéon
¢ Regulacion
Gesti6n del L . .
¢ Resolucién de incidentes criticos
grupo humano
~ e Organizacién y secuenciacion
Desempertio .. .
¢ Gesti6n del tiempo y del grupo
(l?_]ercwlo ¢ Objetivos de aprendizaje
ocente . » Recursos y materiales en funcién de
Disefio ..
los objetivos
¢ Resultado de la puesta en practica
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En el caso del MUPES, al igual que para las practicas de grado, se creé la docu-
mentacioén necesaria para la puesta en marcha de las préacticas extensivas, tanto
para el alumnado como para el profesorado tutor universitario y de los centros.
Se disefiaron tareas y fichas de observacién, una guia para la realizacién de la
memoria basada en las fichas de observacién, asi como documentos de tutoriza-
cién y una rubrica de evaluacién de las practicas.

Tabla 5. Estructura de las fichas de observacioén e indicadores en las practicas de MUPES.

Practicum

Foco de la
observacion

Bloques

Ejemplos de indicadores

El centro y su

Desarrollo y
aprendizaje del
alumnado en ES

Desarrollo psicolégico, aprendizaje y
tratamiento de la diversidad
Contexto sociocultural del centro y
de su alumnado. Educacion para la
ciudadania igualitaria

PI entorno Descripcion del e Estructura y organizacién del centro
centro e Documentos organizativos del centro
¢ Estructura y funcionamiento
departamental
e (Coordinacién y participacién de la
comunidad educativa
Recursos e Recursos humanos y materiales,
disponibles estructuras de coordinacién docente
Gestion del aula e (Caracteristicas del alumnado
e Agrupamientos y resolucion de
conflictos
Organizacién e Distribucion fisica y dotacién
de los procesos
de ensefianza Procesos de e Organizacion
y aprendizaje Ensefianza- o Gestién de los materiales
Aprendizaje e Actividades
* Consignas y gestién
PII (de e Regulacién
especialidad)

Gesti6n del grupo
humano

Resolucién de incidentes criticos

Ejercicio
docente

Desempefio * Organizacién y secuenciacion
e Gestion del tiempo y del grupo
Disefio * Objetivos de aprendizaje

Recursos y materiales en funcion de
los objetivos

Evaluacién de la
intervencion

Resultado de la puesta en préctica
Reflexi6n y evaluacion de la practica
auténoma
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Las guias y documentos descritos en el apartado anterior se disefiaron en un
proceso con cuatro fases: revisién critica de los documentos existentes, elabora-
ci6n de nuevos documentos, piloto y validacién (fig. 1).

Tal y como se ha mencionado, el proceso incluyé las rabricas de evalua-
cién de los diferentes periodos de practicas y también se elaboré una guia
especifica para la supervisiéon de los periodos de pricticas (diferenciadas por
mencién tanto para el grado como para el MUPES) y para la realizacién de la
memoria. Estas guias se basaron en las fichas de observacién (que se adjuntan
a las memorias) y también se realizaron colaborativamente. El objetivo fun-
damental de las guias fue que el alumnado tuviera una formacién coherente y
basada en los procesos de reflexién guiados por las fichas de observacién, que
se presentaban y discutian en las sesiones de supervisiéon con los tutores de la
universidad.

A lo largo de todo el proceso se mantuvieron diversas reuniones con los cen-
tros escolares para recoger sus inquietudes y demandas respecto a la orientaciéon
y gestién de las practicas escolares, presentar las novedades en el calendario de
practicas, asi como para introducir algunas mejoras e innovaciones en la ges-
tiéon en respuesta a las necesidades observadas y a sus demandas. Igualmente,
se mantuvieron reuniones individuales con algunos de los centros que acogen a
mayor nimero de alumnos y alumnas en practicas, para seguir avanzando en la
buisqueda de formatos que respondieran mejor a las necesidades de los centros y
mejoraran la calidad formativa de las practicas.

3.2.3. Fase 3: pilotaje y andlisis de los cambios implementados

a) Practicas de grado

Una vez creada la documentacion inicial, se procedié a implementar y pilo-
tar tanto la nueva estructura como los documentos disefiados, comenzando por
las Practicas 2. Al finalizar las practicas, se procedié a evaluar la satisfaccion
y la idoneidad de los materiales con diferentes instrumentos (ver tabla 6). Se
realizaron encuestas de valoracién usando escalas Likert para el alumnado, y
tanto encuestas con escalas Likert como preguntas abiertas para los tutores de
los centros y de la universidad. Ademds, se llevaron a cabo reuniones con los
responsables de las practicas de mencién, que a su vez habian valorado con
profesorado tutor de cada especialidad, para evaluar tanto la estructura como
los materiales creados.

Después de analizar las respuestas y valorarlas, se procedié a la revision de
los objetivos, las fichas y las ribricas de evaluacién incorporando las modificacio-
nes sugeridas que se consideré que mejoraban el proceso o los materiales y sobre
las que se habia llegado a consensos en las reuniones. A continuacién, se volvié a
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pilotar el material en el siguiente periodo de practicas, y se repitié el proceso de
evaluacion con los mismos instrumentos. Estas sucesivas evaluaciones permitie-
ron un amplio consenso sobre la idoneidad del material.

Tabla 6. Instrumentos de evaluacién en grado

Agente informante Instrumento Momento
Satisfaccion general ~ Alumnado, Encuesta valoraciéon  Tras cada periodo
profesorado tutor escala Likert de pricticas
UPNA vy centros
e Profesorado tutor ¢ Encuesta e Afio 1: fin P2
UPNA valoracién e Afio 2: fin P3
Idoneidad de las e Profesorado tutor Yy preguntas
herramientas y centros (a través abiertas
organizacion de tutor UPNA)
» Responsables de e Reuniones de e Ene. afio 1 (P2)
mencién valoraciéon e Sept. afio 2 (P3)

b) Practicas de MUPES

En el curso 21-22 se puso en marcha la primera fase de implementacion de
«précticas extensivas» con un dnico centro de ESO con el fin de analizar la via-
bilidad y eficacia de la propuesta antes de su generalizacion al resto de centros
educativos. Esta primera implementacién nos permitia identificar las fortalezas
y limitaciones de una practica dual en el MUPES, donde el perfil del alumnado
responde en la mayor parte de los casos a personas adultas que compaginan la
realizacién del mdster con actividades profesionales simultdneas. Esta circuns-
tancia nos hacia albergar dudas sobre la acogida y el interés que podria susci-
tar una practica dual extensiva, ante las posibles dificultades del alumnado para
compatibilizarla con sus responsabilidades laborales.

Se ofrecieron un total de 21 plazas de practicas extensivas, aproximadamente
2 por cada una de las 10 especialidades impartidas en el madster, de las cuales
se ocuparon 16. El alumnado que eligié estas plazas correspondia fundamental-
mente al de menor edad, con menores compromisos laborales y quienes, aun
compaginando el mdster con un trabajo, podian dedicar uno o dos dias en horario
de mafana a la realizacién de las practicas.

En el acuerdo realizado con el centro se decidié que el alumnado tuviera una
primera semana de formacion de cardcter intensivo en el centro y la asistencia
posterior de uno o dos dias semanales, a partir de los horarios de su tutor o
tutora, hasta completar el ndmero de horas de practicas correspondientes a las
asignaturas de Practicum I y Practicum II.
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El mismo proceso de andlisis de resultados que se llevé a cabo con las précti-
cas de grado, se replico para las practicas extensivas del MUPES (ver tabla 7). Pri-
mero, se implementé el proceso y el material, y a continuacién y con los mismos
instrumentos de evaluacion (preguntas escalares tipo Likert y preguntas abiertas
acerca de la organizacion, el desarrollo de las practicas, el seguimiento, la evalua-
cién y las situaciones especiales que pudieran haberse dado durante su realiza-
cién para el alumnado y el profesorado tutor del centro), se valoré la idoneidad y
se incorporaron las modificaciones pertinentes surgidas de los consensos alcan-
zados en las diversas reuniones mantenidas.

En el caso del MUPES, puesto que el niimero de plazas ofertadas era mas limi-
tado, la labor de tutorizacion la llevé a cabo el profesorado coordinador de cada
especialidad, 9 en total, y las reuniones para discutir los resultados se realizaron
con ellos y ellas.

Tabla 7. Instrumentos de evaluacién en MUPES.

Agente informante Instrumento Momento
Satisfaccion Alumnado, Encuesta Final de curso
general profesorado tutor valoracion escala

UPNA y centros Likert y preguntas
abiertas

Evaluacién de las ¢ Profesorado tutor Reuniones de Durante y final
herramientas y UPNA evaluacion del periodo de
organizacion ¢ Coordinador de practicas

practicas de centro

4. Resultados

El impacto del proyecto fue evaluado positivamente por todos los actores
implicados en el proceso, que enfatizaron que los cambios habian sido positivos
tanto en las respuestas abiertas de las encuestas como en las reuniones mante-
nidas. Tanto el profesorado-tutor de la UPNA como el de los centros escolares,
ademads del alumnado y los érganos de gestion de la Facultad, consideraron en
sus encuestas que el proyecto cubrié la demanda de los agentes intervinientes
aportando indicaciones mads claras y concretas respecto a los objetivos y tareas
de los periodos de practicas, ademds de una mayor coherencia en el contenido y
evaluacion de las practicas. Este proyecto ademds mejoré el cardcter experien-
cial y la autorreflexién guiada en las practicas a través de las guias creadas para
implementar dicha reflexién.
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4.1. Profesorado tutor

El profesorado tutor de practicas, tanto de grado como de MUPES, se mostré
satisfecho con la documentacion creada (fichas, guias para la memoria y rdbricas).
En las repuestas abiertas del cuestionario y en las reuniones con los responsables
de mencién subrayaron que la falta de fichas detalladas que permitieran guiar los
procesos de observacion y discusién, y de una guia para elaborar la memoria difi-
cultaban la realizacién de la tutorizacién. Hay que enfatizar que la guia anterior
era sucinta y general y no proporcionaba ningiin acompafiamiento ni indicacién
para fomentar la reflexiéon. Tanto los coordinadores de mencién o especialidad
como el profesorado tutor confirmaron que las fichas de observacién generadas
eran adecuadas tanto en contenido como en formato y que la guia de la memoria
era muy util, si bien realizaron puntualizaciones menores para mejorarlas que
se incorporaron en el siguiente pilotaje. También sefialaron que la provisién de
fichas de observacién y de una guia de memoria mas detalladas facilitaba su labor:
por una parte, habia permitido homogeneizar las tareas, procesos y evaluacién de
todos los periodos de practicas en grado y en MUPES, y por otra, habia ayudado
al profesorado en la labor de tutorizacién tanto en la universidad como en los
centros escolares a tener claro su cometido. El profesorado tutor de practicas de
los centros escolares también valoré positivamente el disponer de esta guia para
su labor.

La rdbrica de evaluacién modificada también fue recibida de manera positiva
destacando su mejor adecuacion a la valoracién de las précticas, y sobre todo se
enfatiz6 el hecho de que permitia distinguir entre las competencias generales y
las especificas. Igualmente sefialaron que daba la posibilidad de no aprobar al
alumnado si fallaba en competencias bésicas, lo que anteriormente no era posible
y habia dificultado su tarea.

4.2. Alumnado

La encuesta de satisfaccion realizada al alumnado revelé que un 94 % del
alumnado que respondi6 a la encuesta consideraba haber adquirido las compe-
tencias previstas en el periodo de préacticas. Para MUPES en priacticas extensivas,
un 83 % del alumnado coincidié en que los seminarios de practicas previstos en el
nuevo modelo de practicas sirvieron para desarrollar sus competencias, y un 77 %
en que la memoria realizada evaluaba eficientemente los aprendizajes realizados.

Otro de los objetivos de los nuevos documentos, ademas de pautar la obser-
vacion e intervencion, era definir mejor las tareas del profesorado tutor. En esta
linea, un 74 % se sinti6 bien atendido por su tutor o tutora de la UPNA, y el 97%
por el profesorado tutor del centro.
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Los principales factores de insatisfacciéon identificados se relacionan con
la comunicaciéon mantenida con el profesorado tutor de la UPNA, asi como con
el calendario y la duracién del periodo de practicas. De manera especifica, el
alumnado sefialé que la atencién recibida por parte del profesorado tutor fue
desigual y dependiente de cada caso particular. Asimismo, teniendo en cuenta
el perfil del estudiantado del MUPES, la duracién y el horario de las préacticas
fueron valorados de forma menos positiva, ya que su mayor extensién implicaba
la participacién en un niimero mas elevado de actividades y proyectos en los
centros educativos, en comparacién con las practicas intensivas y, por ende,
en una mayor carga de trabajo. Sin embargo, este mismo alumnado sefalaba
que, a pesar de ello, consideraba que la extensién de las pricticas contribuia
de manera inequivoca a un mayor aprendizaje. Cabe sefialar que estos aspectos
—carga de trabajo— no formaban parte del proceso de renovacién del practicum
y, por tanto, se identifican como 4dreas de mejora que serdn abordadas en apar-
tados posteriores.

S. Conclusiones y propuestas de mejora
5.1. Cumplimiento de los objetivos

Este proyecto tenia como uno de sus objetivos fundamentales tener un
impacto en las practicas escolares de los grados de Maestro y del MUPES de la
Facultad de Ciencias Humanas, Sociales y de la Educacidn, con la estructuracién
y definicién de las tareas y objetivos de los diferentes periodos de practicas y la
creacion de una serie de materiales que permitieran un mejor seguimiento y una
homogenizacion de la tutorizacién de las practicas, incidiendo en su caracter
formativo a través de la observacion sistemética y la reflexion.

Puede considerarse que los cuatro objetivos fundamentales del proyecto se
alcanzaron satisfactoriamente. En primer lugar, se reformularon los objetivos
asegurando la coherencia y coordinacion entre los diferentes periodos de prac-
ticas, definiendo mejor el conjunto de competencias especifico de cada periodo
de préacticas, e incluso intercambiando el orden de dos de dichos periodos para
mejorar la coherencia formativa de las précticas. Igualmente, tal y como se plan-
teaba en el segundo objetivo del proyecto, el material creado refuerza las meto-
dologias activas de trabajo y permite enfatizar los tres periodos necesarios para
conseguir una mejora de la reflexién sobre la propia practica docente a través de
la observacion, disefio, puesta en practica y evaluacion. La creacién de fichas y
guias comunes para las memorias permitieron, por una parte, homogeneizar las
tareas, procesos y evaluacién de todos los periodos de practicas en grado y en
MUPES, y por otra, ayudaron al profesorado tutor —tanto en la universidad como
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en los centros, y especialmente al profesorado novel- a tener claro su cometido.
Finalmente, en linea con el cuarto objetivo, se mejoré la comunicacion y la impli-
cacion entre la universidad y los centros, dado que se adecuaron las practicas a
sus demandas, ademds de fomentar las relaciones entre profesorado tutor de uni-
versidad y centro, que en ocasiones eran consideradas deficientes. Las mejoras
introducidas consiguieron la mejora del trabajo conjunto, creando vinculos que
facilitan el trabajo en comtin, relacionando las précticas a experiencias docentes
innovadoras actualmente en marcha.

Por tanto, podemos concluir que el proyecto cumplié con los objetivos pro-
puestos en cuanto a la reformulacién, ordenacion, reorganizacién y clarificacién
de los objetivos, tareas y alcance de cada periodo de précticas tanto en el MUPES
como en los grados de Maestro. Este aspecto era muy necesario porque existia
mucha confusién respecto a qué hacer y qué enfatizar en cada periodo de practi-
cas y este proyecto permitié aclararlo y definirlo.

5.2. Identificacion de dreas de mejora

Este proyecto ha puesto de manifiesto que hay diversas dreas en las que con-
tinuar trabajando. Con respecto al propio proceso y su realizacion, es necesario
incorporar mecanismos que permitan registrar y comprobar el grado de reali-
zacion y cumplimiento de las tareas. Por ejemplo, no existe una herramienta
que informe de en qué medida se llevan a cabo las reuniones de coordinacién
previstas entre el profesorado tutor de la universidad y los centros, y de todos los
seminarios entre profesorado tutor y alumnado.

Otra drea de mejora fundamental es la forma en que se asigna el alumnado
al profesorado tutor. El alumnado menciona en sus evaluaciones cierta dificul-
tad para obtener un seguimiento adecuado por parte del profesorado tutor. Esta
deficiencia se relaciona, en parte, con aspectos organizativos de las practicas,
que muchas veces se utilizan para completar el encargo docente, y por su bajo
reconocimiento en cémputo de horas de docencia para el profesorado. Se echa en
falta una cultura organizacional que ponga en valor este periodo formativo, cru-
cial para los y las futuras maestras y profesoras. Lo recomendable seria organizar
grupos estables de précticas con un horario y reconocimiento similar al de otras
asignaturas de los programas de estudios.

De hecho, resulta imprescindible reforzar y dar una entidad propia a las
practicas como actividad formativa esencial dentro de la formacién inicial,
con competencias propias intimamente ligadas al resto de componentes del
grado o master. El practicum no debe limitarse a la mera asistencia al centro
de practicas, sino que ha de constituir un espacio para el desarrollo consciente
y sistemitico de las destrezas profesionales, asi como para la aplicacién y pro-

9]
[9)]
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fundizacién de los conocimientos teéricos adquiridos. Deben ser realizadas de
forma planificada, activa y reflexiva para una formacién integral del futuro pro-
fesorado.

Ademads, se deben incorporar mecanismos de formacién especifica sobre
c6mo realizar los seminarios de reflexion, incluyendo un andlisis sistemético, por
ejemplo, a partir de la grabacion de clases y su posterior visionado, que permita
dotar de verdadera profundidad al proceso de desarrollo profesional. Para incor-
porar este tipo de procesos de tutorizacion de las practicas habria que introducir
en los centros de manera mads sistematica la grabaciéon de las actuaciones del
alumnado en practicas para su analisis.
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Resumen

Este articulo analiza el proyecto de practicum de los grados de Educacion Infantil y Primaria de Mon-
dragon Unibertsitatea, un modelo caracterizado por su estructura modular interdisciplinar, el desarro-
llo en alternancia y la reflexion sobre la practica. Se describen los principios que sustentan la arquitec-
tura del programa, asi como la integracion progresiva de los procesos de desarrollo personal, practica
escolary elaboracién del Trabajo Fin de Grado como investigacién educativa situada. El texto examina
los aprendizajes emergentes del modelo, especialmente en relacién con la autonomia profesional y
la construccion de la identidad docente, y aborda las principales dificultades y retos detectados en
su implementacion: la interaccion con la comunidad educativa, la complejidad del acompafiamiento y
la mentoria, la necesidad de fortalecer los dispositivos formativos vinculados a la practica, la gestién
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Laburpena. Artikulu honek Mondragon Uniber-
tsitateko Haur Hezkuntzako zein Lehen Hezkun-
tzako graduetako practicum proiektua du az-
tergai. Eredu horren ezaugarri nagusiak dira
diziplinarteko egitura modularra, alternantzia
bidezko garapena eta praktikaren gaineko haus-
narketa. Era berean, lanak practicum programa-
ren arkitektura sostengatzen duten printzipioak
deskribatzeaz gain, garapen pertsonaleko pro-
zesuen, eskola-praktikaren eta Gradu Bukae-
rako Lanaren (GBL) lanketa progresiboaren
integrazioan sakontzen du. Azkenik, eredutik
eratorritako ikaskuntza emergenteak azter-
tzen ditu, bereziki autonomia profesionalari eta
irakasle identitatearen eraikuntzari dagozkienak,
eta haren inplementazioan antzemandako zail-
tasun eta erronka nagusiak jorratzen ditu. Hala
nola: hezkuntza-komunitatearekiko elkarreragi-
na; laguntza eta mentoretzaren konplexutasu-
na; praktikarekin lotutako formakuntza tresnak
indartzeko premia; hausnarketa prozesuen ku-
deaketa; eta unibertsitatearen eta ikastetxeen
arteko erakunde-sare egonkorren sorrera.

Gako hitzak: irakasleen hasierako formakun-
tza; practicuma alternantzian: ikaskuntza komu-
nitateak; tutoretza eta mentoretza; irakasleen
garapen profesionala; Gradu Bukaerako Lana.

1. Introduccion

Abstract. This article analyses the practicum
model for Early Childhood and Primary Educa-
tion degrees at Mondragon University, a model
characterised by its interdisciplinary modular
structure, the alternance-based learning devel-
opment and reflection on practice. It describes
the principles underpinning the programme’s
architecture, as well as the progressive integra-
tion of personal development processes, school
practice and the preparation of the end-of-de-
gree project as situated educational research.
The text examines the emerging lessons from
the model, especially in relation to professional
autonomy and the construction of teaching
identity, and addresses the main difficulties
and challenges detected in its implementa-
tion: interaction with the educational commu-
nity, the complexity of support and mentoring,
the need to strengthen training mechanisms
linked to practice, the management of reflec-
tion processes, and the consolidation of stable
institutional networks between universities and
schools.

Keywords: initial teacher education; alternance
practicum; learning communities; tutoring and
mentoring; teacher professional development;
end-of-degree project.

Estamos inmersos en una época que repiensa constantemente la formacién

del profesorado, tanto la formacién inicial como la continua, en sus formas, obje-
tivos y métodos. También estamos asistiendo a un deseo de mejorar o innovar las
escuelas y los sistemas educativos. Ambos ejes, innovaciéon educativa y profeso-
rado, van de la mano, puesto que el profesorado es uno de los principales agentes
de cambio y mejora escolar (Hattie, 2016; Perez-Lizarralde et al., 2021).

Es por esto que la formacion inicial del profesorado se encuentra en un pro-
ceso de revision constante que afecta tanto a sus finalidades como a sus modelos
organizativos y pedagégicos. Este cuestionamiento responde a una doble mirada:
por un lado, la necesidad de dar respuesta a sistemas educativos cada vez mas
complejos, diversos y exigentes; por otro, la creciente conciencia de que la cali-
dad de la educacién estd estrechamente vinculada a la calidad de la formacién
de sus docentes. En este escenario, el practicum toma especial relevancia y se ha
consolidado como un espacio clave para articular teoria y practica, desarrollar la
identidad profesional y promover la reflexion critica sobre el oficio docente.
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Este articulo se sitiia en el ambito concreto de los grados de Educacién Infan-
til y Primaria de Mondragon Unibertsitatea, donde el practicum forma parte de
un modelo institucional propio que apuesta por la alternancia, la interdiscipli-
nariedad y el acompafiamiento situado. Desde esta perspectiva, presentamos los
fundamentos del proyecto, sus dispositivos principales y los aprendizajes, dificul-
tades y retos que emergen de su implementacién.

2. Antecedentes y marco teérico

El marco teérico que sustenta las practicas de los grados de Educacion Infantil
y Primaria no puede comprenderse sin el contexto institucional en el que se desa-
rrolla, es decir, el modelo educativo Mendeberri de Mondragon Unibertsitatea. La
universidad es una cooperativa, integrada en el Grupo Mondragén, caracterizada
por un modelo de gobernanza horizontal y por valores arraigados de cooperacién,
responsabilidad social, solidaridad e innovacién. Esta singularidad institucional
configura una cultura organizativa orientada a la accién, la corresponsabilidad y
el compromiso con el entorno.

En el afio 2000, la universidad disefié su propio modelo educativo, cono-
cido como Mendeberri, que aposté por metodologias activas como el aprendizaje
basado en proyectos, casos y problemas, asi como por la evaluaciéon formativa.
Este modelo fue revisitado entre 2017 y 2019, dando lugar a Mendeberri 2025
(Garcia et al., 2017), un proceso de actualizacién construido de forma partici-
pativa, en el que intervinieron profesorado, alumnado egresado, empleadores,
responsables de titulacién, estudiantes y equipos de gestion.

Como resultado de este proceso, se definieron lineas metodoldgicas y un per-
fil de alumnado orientado al desarrollo integral: pensamiento critico, aprendizaje
flexible y auténomo, competencia intercultural y compromiso social. Este marco
inspiré el redisefio de los planes de estudio de los grados de Educacién Infantil
y Primaria en 2020, precedido por proyectos piloto que posteriormente fueron
escalados a los nuevos disefios curriculares. Entre los principios pedagégicos que
guiaron este redisefio destacan la interdisciplinariedad, el desarrollo de compe-
tencias personales y profesionales y una mayor imbricacién con el contexto edu-
cativo. La participaciéon activa del alumnado se concibié como una condicién
estructural del aprendizaje.

Este escenario impulsé enfoques que promueven la integracién entre sabe-
res académicos, experiencia practica y reflexioén profesional. En el 4mbito de los
estudios de magisterio, este giro cristaliz6 en una revalorizacién del practicum
como eje de una profesionalizacion reflexiva y situada. Los contextos educativos
de las etapas de Educacién Infantil y Primaria estdin marcados por la diversi-
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dad, la imprevisibilidad y la necesidad de respuestas pedagégicas personalizadas.
En este marco, el practicum se configura como un espacio privilegiado para el
desarrollo de la autoconciencia profesional, la autorregulacién y la responsabili-
dad, dimensiones que caracterizan el perfil docente que se pretende construir. El
futuro ensefante debe ser capaz de diagnosticar, comprender y transformar su
propia préctica, desarrollando una conciencia critica y una reflexién compartida
sobre su accién educativa.

Después de este breve contexto, a continuacién presentamos algunos de los
ejes que sustentan el practicum en los estudios de Magisterio de Mondragon Uni-
bertsitatea: la formacién en alternancia, la reflexién y el acompafiamiento y tuto-
rizacion.

2.1. La formacién en alternancia

La formacion del profesorado esta viviendo un practice turn en las tltimas
décadas, y la formacién dual universitaria en el ambito educativo estd cono-
ciendo un importante desarrollo. Cada vez hay mds reconocimiento cientifico del
valor del aprendizaje en el lugar de trabajo, dado que el trabajo, mds alld de ser
un mero «lugar», constituye en si mismo un «objeto» pleno para la formacién del
profesorado (Plazaola et al., 2013). La formacioén dual acerca las situaciones, los
retos y las précticas profesionales a la formacién mads teérica universitaria. Esta
formacién en dos entornos facilita el desarrollo de competencias profesionales
en contextos reales, y la formacion de ensefiantes desde «dentro de la profesién»
(Né6voa, 2009).

En este sentido, el primero de los ejes del proyecto de practicum de Mon-
dragon Unibertsitatea es la formacién en alternancia en 3.° y 4.°. Los modelos
de formacion en alternancia —también denominados formacién dual- proponen
una organizacién curricular que integra los contextos universitarios y profesio-
nales. No obstante, tal como advierten Coiduras et al. (2017), no existe un tnico
modelo de formacion dual, sino «formaciones duales», es decir, multiples formas
de implementacién en funcién de la misién institucional, la l6gica formativa de
los actores y las decisiones pedagégicas que orientan el disefio.

La alternancia no se reduce a una mera distribucién temporal entre univer-
sidad y escuela, sino que implica una mirada integradora del curriculum, donde
las experiencias de préctica y los espacios de reflexién se retroalimentan de
forma continua. Esta l6gica favorece procesos de aprendizaje mds profundos,
al situar al futuro docente en una posicion activa frente a su propio desarrollo
profesional, y le permite contrastar, problematizar y reconstruir sus marcos de
referencia.
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2.2. La préctica reflexiva

Otro de los ejes del practicum de la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacion es la practica reflexiva. Esta perspectiva ha sido ampliamente
desarrollada por autores como Tardif (2004), Esteve (2011), Korthagen (2010)
y Clara (2014), quienes subrayan que la reflexién no es un proceso espontaneo,
sino una competencia que requiere ser enseflada, acompariada y sistematizada.
La préctica reflexiva permite al futuro docente ir mas all4 de la reproduccioén de
rutinas, promoviendo la capacidad de interpretar situaciones complejas, identi-
ficar dilemas, reconocer creencias implicitas y tomar decisiones fundamentadas
de cara a la mejora de sus préacticas.

2.3. Acompaifiamiento y tutorizacion

El tercer eje del practicum consiste en el acompafiamiento en los procesos
de priacticas. La figura del tutor universitario, asi como la persona mentora profe-
sional en el centro escolar, se ha consolidado como un factor determinante en la
calidad de la experiencia formativa. Diversos estudios coinciden en que la calidad
de la mentoria y tutoria incide directamente en el desarrollo de competencias
profesionales, la satisfaccion con la experiencia de practicas y la construccién de
la identidad docente (Merket, 2022).

Dentro de este contexto, las personas mentoras de escuela acaparan cada vez
mayor protagonismo en el proceso formativo de los ensefiantes noveles y el tra-
bajo de mentoring ha sido sefialado como un soporte clave en la articulacién de
los dos contextos formativos con el propio aprendiz. Con todo, el significado de
la mentoria estd poco estabilizado y consensuado (Merket, 2022; Stephens et al.,
2014) y ademds convive con otros términos como tutoria, asesoria, facilitacién
e incluso coaching. Para este trabajo optamos por definirla como «una relacién
educativa de acompafiamiento y guia que se desarrolla entre una persona con
mads experiencia y otra que desea adquirirla. La persona mentora no se limita a
compartir conocimientos técnicos, sino que escucha, aconseja, inspira, reta y
apoya al aprendiz en su camino de aprendizaje» (EduTrends, 2022: 5). De dicha
definicién emerge un rol de mentoria versitil que pone el énfasis en diversas
dimensiones y, sobre todo, en el aprendizaje del futuro ensefiante en formacion.

3. Caracterizacion del proyecto del practicum

Una vez teorizados brevemente los ejes que sustentan el proyecto de prac-
ticum de los estudios de Magisterio, pasamos a describir las caracteristicas del
proyecto de practicum.
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3.1. Estructura y contenido del practicum

El proyecto de practicum se inscribe dentro del marco curricular establecido
por la Comunidad Auténoma del Pais Vasco, donde el bloque de practicas exter-
nas y el Trabajo de Fin de Grado (TFG) conforman un eje formativo de 50 crédi-
tos ECTS. En Mondragon Unibertsitatea dichos créditos se distribuyen en 40 cré-
ditos correspondientes al practicum y 10 créditos al TFG. En nuestro caso, los 40
créditos de practicum se distribuyen de la manera siguiente durante los grados:

Tabla 1. Distribucién de los créditos ECTS del practicum

Educacién Infantil / Primaria ECTS / Temporalidad

1.° 4 ECTS / 3 semanas
2.° 6 ECTS / 4 semanas
S 8 ECTS / 8 semanas
3.° mencién 6 ECTS / 4 semanas
4.° 16 ECTS / 7 semanas

Para comprender la naturaleza del practicum de los estudios de Magisterio,
es necesario explicar cémo se articula la relacion entre el practicum y los «<médu-
los». En nuestro modelo curricular el médulo constituye la unidad minima aca-
démica, tanto a efectos de matricula como de evaluacién. No se trata de una
asignatura, sino de un dispositivo didactico diseiiado desde una l6gica interdis-
ciplinar, orientado a la integracién de saberes, competencias y rasgos personales
del futuro docente. Por lo tanto, cada médulo retine resultados de aprendizaje
que combinan dimensiones disciplinares, didacticas y personales, y es disefiado
por equipos docentes interdisciplinares. Esta organizacién permite superar la
separacién entre dreas de conocimiento, y favorece una aproximacién mas holis-
tica a los fenémenos educativos. Las metodologias de trabajo se basan en enfo-
ques activos —aprendizaje por proyectos, casos, retos o indagaciones— siempre en
didlogo con situaciones profesionales reales.

Siguiendo este planteamiento, los periodos de practicas estan integrados en
los médulos. Médulo y practicum son concebidos como interdependientes: se
disefian conjuntamente, comparten resultados de aprendizaje y forman parte de
un mismo proceso evaluativo, de modo que la evaluacién refleja una vision inte-
grada del trabajo del estudiante. El disefio contempla seminarios semanales en
los que se comparten experiencias de practica, contenidos de los médulos y se
constituyen en espacios de reflexiéon sobre el practicum. Este entramado exige
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un cuidado especial de alineamiento entre resultados de aprendizaje, contextos
disefiados y dispositivos de evaluacion.

Asimismo, la estructura del priacticum adquiere un caracter progresivo a lo
largo de la titulacién. En 1.°, el foco lo constituye la observacion en tres planos: la
triple relacién del ensefiante con el infante, la comunidad y su propio desarrollo
profesional. En 2.° de Educaciéon Primaria (EP), el practicum estd vinculado al
moédulo de «Alfabetizaciones miltiples», donde se pone la atencién en la observa-
cion planificada del trabajo en las did4cticas especificas de la lengua, las ciencias
sociales y naturales, matematicas y STEM. De esta forma, los futuros ensefiantes
en formacién realizan un disefio de intervenciéon educativa a partir de los retos
analizados. En Educacién Infantil (EI), el practicum estd integrado al médulo «La
facilitacién del aprendizaje y el desarrollo desde el rol del docente», se trabaja la
mirada sensible del ensefiante desde la que facilitara el aprendizaje y desarrollo
de los infantes. Pero, para ello, el ensefiante tiene que reflexionar en torno a su
mirada cuando interacciona con la infancia, consigo mismo y con los distintos
agentes educativos. Como explicaremos mads adelante, el priacticum se integra en
los médulos durante todo el recorrido formativo.

Los cursos del segundo ciclo responden a una lgica de alternancia. En 3.° se
trata de un médulo dual, «Experiencias did4cticas vivas», donde mediante el enfoque
globalizador se trabaja la didactica de la lengua integrada a la de las ciencias sociales
y naturales. Este médulo consta de 24 ECTS, 16 destinados al médulo y 8 a las préc-
ticas, y se imparte para los grados de El y EP. En 3.° existe un segundo momento de
practicum vinculado a las menciones, que no describimos en este trabajo. Dado que
en la facultad de Educacion contamos con siete menciones, la descripcién precisa
de las caracteristicas de cada una de ellas requeriria un trabajo aparte.

Practicum de 3° «Experiencias didacticas vivas» (24 ECTS: 16 + 8)

2. Fase
. : 1. Fase (15 sept-15 oct) (1126;21)-
éDe donde
vengo? ¢ A donde vamos? Pre-disefio de la Practicum -
Indagacion en Inputs para construir intervencion: Diagnosis,co- Autocor\'frontamo.n ctuzada
la propia el marco tedrico: clase-comunidad disefio (una yireflexion profesional
experiencia en teorias, feria de semana),
las didacticas escuelas intervencion,
(de la lenguay grabacion,
las ciencias seminarios de
sociales) practicum

semanales

—

Figura 1. Estructura y componentes del modulo Experiencias didacticas vivas en 3.° curso
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La estructura del médulo «Experiencias didédcticas vivas», que tiene una
duracién de un cuatrimestre, aparece reflejada en la siguiente imagen. Como se
puede observar, el médulo implica una mirada retrospectiva a la propia experien-
cia como estudiantes, para pasar a contrastar esa experiencia con nuevos marcos
tedricos que serviran de base una vez en el periodo de précticas, para disefiar una
intervencién que pondrdn en marcha y grabardn en video para luego realizar una
entrevista de autoconfrontacién con el tutor. Este médulo culmina con la docu-
mentacién del proceso vivido y con una reflexién personal.

En 4.° practicamente todo el curso transcurre en formacién en alternancia,
en un modelo donde se divide la actividad académica entre la universidad (dos
dias a la semana) y el centro escolar (tres dias a la semana). Las practicas tienen
una duracién de siete meses, desde noviembre hasta mayo. El ejemplo de 4.° se
desarrolla con detalle a continuacién.

3.1.1. El ejemplo de 4.° de carrera: prdcticas en alternancia

A diferencia de 3.°, donde la alternancia se estructura durante un periodo, en
4.° practicamente toda la experiencia académica —de noviembre a mayo- se arti-
cula desde una l6gica 2+3, como hemos dicho ya. Este disefio prolongado y sos-
tenido permite la inmersion real en la vida escolar y en el oficio ensefiante. Dado
que 4.° curso es el aflo que se realiza en modalidad dual y busa la vinculacion del
estudiante al mundo laboral, dedicamos este apartado a describirlo con detalle.

El curso se divide en cuatro fases formativas, cada una con objetivos, tempo-
ralidades y dispositivos pedagégicos especificos. El propésito principal es vincular
al estudiantado con la profesién docente, promoviendo un perfil de ensefiante
investigador, reflexivo y agente de cambio, capaz de identificar retos educativos
en su contexto, analizarlos criticamente y disefiar una propuesta de mejora o
innovacién educativa que serd validada por el centro y posteriormente desarro-
llada como Trabajo Fin de Grado (TFQG).

En este marco, la alternancia no se limita a combinar espacios de practica y
espacios universitarios; se concibe como una experiencia integrada donde con-
vergen los diferentes dmbitos formativos del afio: los médulos, el practicum, el
desarrollo personal y el proceso de elaboracién del TFG.

A continuacién, se presentan brevemente los dispositivos formativos que
caracterizan la experiencia de formacién dual:

e Estructura modular

El 4.° curso consta de cuatro mdédulos, siendo el TFG uno de ellos. Cada
moédulo trabaja resultados de aprendizaje especificos y, al mismo tiempo, incor-
pora resultados vinculados al desarrollo personal y social del futuro docente.
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Se trata de un disefio interdisciplinar, coherente con la filosofia del plan de
estudios, en el que el alumnado no transita por materias aisladas, sino por dis-
positivos formativos que conectan perspectivas disciplinares, pedagégicas y
experienciales.

En 4.°, los médulos adquieren un caricter no lineal. Mds que sucederse de
forma secuenciada, se entrelazan a través de las cuatro fases del afio, alimen-
tando progresivamente un proceso que culmina en el TFG. Esta imbricacion
permite que los aprendizajes conceptuales, personales y practicos se retroa-
limenten continuamente. Asi, los retos observados en el centro educativo se
convierten en objeto de andlisis en los médulos; la reflexién vivida en los semi-
narios semanales vuelve a la practica en forma de intervencion y mejora, y las
decisiones del TFG se nutren de los hallazgos encontrados en los dos contextos
de la alternancia.

La siguiente figura recoge el proceso integrado de 4.° curso, donde se mues-
tran las cuatro fases/médulos que van desde la creacién del perfil de salida como
ensefiante investigador-innovador, transitando al diagnéstico del centro, a la pro-
pia indagacion de su prdctica profesional y a identificar los primeros retos del
TFG; a continuacion, la tercera fase/médulo, en la que el estudiantado se centra
en el disefio de una intervencién a partir de su propia practica y/o de la proble-
matizacién realizada en las practicas del aula. Estas intervenciones seran anali-
zadas por medio de entrevistas de autoconfrontacién y durante la visita al centro
educativo del tutor universitario. Este proceso se cierra con el TFG y la redaccion
de un ideario pedagdgico que recoge principios pedagdgicos o practicas centrales
que toma como fundamentales para su identidad docente una vez terminado el
grado.

Practicum de 4° «impulsor e investigador en innovacion educativa» (60 ECTS)

Noviembre-
diciembre

Septiembre- Enero-mayo Mayo-junio
octubre
Creacién de un Dos ejes: centroy Intervencion. Ideario pedagogico
: maestro en Disefio, intervencion ersonal y TFG.
marco /perfll f e . e de una experiencia de P y
ensefante investigador, Ormacion Diagnéstico  jnnovacisn. Andlisis de la
situado en la etapa e del centro, reflexion personal - pragtica y reflexion
innovador sobre la propia practica y (autoconfrontacion).

primeros retos para el TFG Definicién de la

problematica a resolver
enel TFG

Figura 2. Fases formativas del modelo de alternancia en 4.° curso
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e Comunidades de Aprendizaje (CdA)

Otro dispositivo formativo de 4.° curso consiste en una organizacién basada
en CdA. Cada CdA estd formada por 15 estudiantes y una persona tutora que
acompaiia al equipo durante todo el curso escolar. La figura de la persona tutora
tiene como funcién «trenzar» en una experiencia unificada los diversos contextos
que atraviesa el estudiante de 4.°: los contenidos de los médulos, la practica esco-
lar semanal, el proceso de desarrollo personal y la elaboracién del TFG. Su rol
combina acompafiamiento profesional y seguimiento personalizado, pero tam-
bién implica una funcién evaluadora continua que contempla el progreso global
del aprendiz a lo largo de todo el curso.

El trabajo en las CdA no se limita al acompafiamiento individual: existe un
fuerte énfasis en el seguimiento del equipo. Las CdA buscan romper con la figura
del «profesor solitario» y recrear, de forma intencionada, el funcionamiento de
un claustro docente, donde las decisiones se toman colectivamente y la respon-
sabilidad es compartida. Esta apuesta responde a la evidencia disponible sobre la
importancia del trabajo colaborativo en el «techo» de la calidad educativa: como
sostienen Salas-Rodriguez y Lara (2020), el nivel de eficacia colectiva docente es
uno de los factores mis decisivos en la mejora de las escuelas.

Las GdA constituyen un espacio donde el futuro docente aprende a pensar,
analizar y actuar de manera conjunta, desarrollando desde la formacién inicial
una identidad profesional vinculada a la cooperacion, a la reflexién compartida y
a la mejora continua de los centros educativos.

¢ El Trabajo de Fin de Grado (TFG)

Este se concibe como un proceso de investigacién educativa, orientado a
comprender y tratar de mejorar de manera situada la realidad escolar donde
estdn inmersos. Cuando afirmamos que el TFG es un trabajo de investigacion,
nos referimos a la puesta en marcha de un proceso de indagacién que parte de
problemas, retos o preguntas identificadas en los contextos reales.

Desde esta perspectiva, el TFG se sitda en la interseccién entre teoria y prac-
tica. Su finalidad es fomentar que el futuro docente establezca relaciones sélidas
entre los marcos conceptuales que ha construido a lo largo del grado y las proble-
maticas detectadas durante su practicum. Este enfoque encaja con la vision del
profesorado como agente de cambio y como investigador.

El disefio del TFG se inspira, de hecho, en un acercamiento a la investiga-
cién-accion. Como si se tratara de un proceso de mejora educativa, el estudian-
tado inicia su trabajo con un diagnéstico de la situacién o contexto: identifica
necesidades, observa tensiones, formula preguntas y delimita un foco de inda-
gacion, siempre en didlogo con la persona mentora escolar, el alumnado y otros
miembros de la comunidad educativa. Este trabajo arranca durante la 2.* fase
del curso. Basidndose en las necesidades o retos identificados en cada escuela
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tratamos de configurar los equipos de trabajo con los que llevaran a cabo el TFG.
Habitualmente se elaboran 4 TFG por cada CdA en equipos formados por 3 o 4
estudiantes.

Posteriormente, en la 3.* fase, cada equipo disefia un proyecto de investiga-
cién que requiere tomar decisiones fundamentadas sobre qué datos recoger, con
qué instrumentos, cémo y en qué momentos. La recogida y andlisis se entiende
como parte de un proceso reflexivo orientado a comprender mejor lo que sucede
y a posibilitar posibles propuestas de mejora. Investigacién y accién, por tanto,
avanzan de la mano en un ciclo recursivo.

Un practicum mads prolongado, mas complejo y con un grado mayor de impli-
cacién permite disefiar, implementar y analizar propuestas de intervencién «inno-
vadoras». La escuela se convierte en un laboratorio natural donde observar fené-
menos educativos relevantes, experimentar pequefias transformaciones y estudiar
sus efectos, teniendo en cuenta la etapa educativa y las caracteristicas del contexto
concreto. Asimismo, el estudiantado realiza una devolucién al centro educativo
donde ha realizado su estadia formativa, por lo que se trata de que también la
escuela gane con la participacion del estudiante, y se cumpla el win-win.

3.2. La tutorizacién del practicum

La tutorizacién constituye uno de los ejes fundamentales en la experiencia
formativa en alternancia de 4.° curso. En un modelo en el que el estudiantado
transita de manera continua entre la universidad y el centro educativo, el acom-
pafiamiento adquiere una complejidad especial: no se trata inicamente de super-
visar tareas, sino de articular contextos, sostener procesos y favorecer el desa-
rrollo profesional y personal del futuro docente. En este sentido, la figura de la
persona tutora se sitiia como pieza vertebral del modelo. Un primer estudio reali-
zado sobre el rol de las personas tutoras de nuestra facultad (Ozaeta et al., 2023)
muestra que el rol de la tutoria en el modelo dual es complejo y multifuncional,
y requiere la articulacién coherente de tareas de acompafamiento, evaluacién,
gestion de CdA y coordinacién con las escuelas. Esta diversidad de escenarios
demanda un enfoque de tutoria situacional o adaptativa (Henissen et al., 2008),
capaz de ajustarse tanto a las caracteristicas del tutor como a las necesidades de
cada grupo de futuros ensefiantes en formacion.

Los resultados también evidencian que la formacién de la persona tutora se
genera en multiples espacios, donde destaca especialmente la formacién entre
iguales y el trabajo colaborativo en las reuniones de coordinacién semanales, que
se consideran el recurso formativo mas valioso. Asimismo, las visitas a las escue-
las durante el practicum se revelan como un lugar formativo clave para conectar
la préctica real con la formacién universitaria.
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El estudio subraya que la tutoria es una préctica transdisciplinar orientada a
favorecer la autonomia y profesionalizacion de los futuros ensefiantes en forma-
cion. Este proceso exige, simultdneamente, que las propias personas tutoras dis-
pongan de espacios para sostenerse y seguir desarrollindose profesionalmente.
Finalmente, se concluye que la tutoria debe entenderse como una actividad con-
junta, estrechamente vinculada a las necesidades formativas del estudiantado y
en permanente didlogo con los centros escolares.

No podemos olvidar otro de los roles esenciales de la persona tutora, la eva-
luacién, que adquiere un cardcter integrado y holistico, ya que no responde a
dispositivos aislados, sino a un entramado formativo donde se articulan médulos,
précticas, desarrollo personal y TFG. En lugar de evaluar competencias de forma
fragmentada, se valora la trayectoria global del estudiante a lo largo del itinerario
dual. La persona tutora, que es quien acomparfia al estudiante durante todo el
curso, se encuentra en una posicion privilegiada para observar la evolucion del
estudiante de manera longitudinal y emitir una evaluacién rigurosa, justa y cohe-
rente con los momentos vividos.

4. Aprendizajes, dificultades y retos
4.1. Aprendizajes

El proyecto de practicum descrito permite identificar un conjunto de apren-
dizajes realizados dentro de la comunidad educativa de la universidad.

En primer lugar, la articulacion entre los médulos y los distintos practicum
ha sido clave para construir un didlogo continuo entre la universidad y la escuela.
Desde 1.° el estudiantado accede a experiencias practicas que, progresivamente,
van transformando su forma de mirar, analizar e interpretar la realidad educativa.
La decisién de iniciar el practicum en 1.« curso resulta especialmente relevante:
permite que la identidad profesional comience a formarse desde el comienzo
del grado, sostenida por experiencias concretas que alimentan la reflexion y la
comprension del rol docente. Ademas, la arquitectura modular interdisciplinar
crea un escenario para vincular saberes disciplinares y situaciones profesionales,
y aporta un enfoque globalizador de la educacién, donde el futuro ensefiante
aprende a interpretar la complejidad del aula desde multiples perspectivas.

En segundo lugar, la alternancia constituye un elemento clave en el segundo
ciclo de los grados. La alternancia posibilita procesos de aprendizaje mas pro-
fundos, mas contextualizados y mds propios. El alumnado no solo observa o
interviene: habita la escuela durante meses, establece vinculos con el claustro,
participa en proyectos reales y toma decisiones que impactan en el contexto edu-
cativo. Esta presencia prolongada facilita un tipo de reflexién que solo se desarro-
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lla cuando se vive la profesion desde dentro, con continuidad y responsabilidad
creciente.

El 4.° curso, organizado en CdA, aflade una dimensién cooperativa. A través
de la CdA, el estudiantado aprende a trabajar en equipo, a compartir inquietudes
profesionales, a analizar colectivamente los retos del centro y a reflexionar de
manera colaborativa. La figura de la persona tutora universitaria se transforma:
deja de ser un referente que guia cada paso para convertirse en un acomparfiante
que facilita procesos de indagacién, intervencién y andlisis de la préctica. El rol
va adaptiandose a medida que el estudiantado transita de aprendiz a profesional
novel.

Este trdnsito es quizds uno de los aprendizajes mds profundos del modelo
de alternancia. A medida que el futuro ensefante en formacién gana autonomia
e iniciativa, se abre la posibilidad de que cada estudiante realice un proceso
singular, contextualizado y coherente con su realidad profesional. El objetivo no
es que todas las personas lleguen al mismo punto, sino que cada una llegue al
lugar que necesita para entrar en la profesién con una identidad sélida, reflexiva
y comprometida. El proceso que se inicia en 1.° culmina en 4.° cuando el estu-
diantado empieza a actuar como docente: pasan de ser alumnado a entrar en la
profesion.

Un elemento central de la arquitectura es la transversalidad del médulo de
desarrollo personal, presente en todas las practicas de la titulacién. Este médulo
funciona como un hilo conductor que acompaiia a los futuros docentes en pro-
cesos de autoconocimiento, autorregulacién y construccion de la identidad pro-
fesional, articulando la reflexiéon personal con las experiencias vividas en los
distintos practicum. Al tratarse de un dispositivo longitudinal, permite que el
estudiantado identifique sus propios patrones de actuacién, tome conciencia de
sus creencias implicitas y desarrolle una mirada critica sobre su relacién con la
enseflanza y el aprendizaje.

En sintesis, el modelo formativo favorece aprendizajes que ayudan a la trans-
formacién de la mirada, de la comprension de la practica y del modo de situarse
en la profesion.

4.2. Dificultades y retos

El proyecto de practicum presentado abre posibilidades al tiempo que plan-
tea dificultades y retos. A continuacién sefialamos algunos:

¢ Retos en la interacciéon con la comunidad educativa
Una de las dificultades reside en la participacion del estudiantado en los dis-
tintos niveles de la comunidad escolar. En el aula, no siempre es sencillo para
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la persona mentora escolar crear espacios seguros para la participacion, donde
el futuro ensefiante en formacién pueda experimentar, tomar la iniciativa y
construir agencia. Esto exige pedagogias mas pausadas, dialogantes y complejas
(Alberdi-Ruiz de Alegria et al., 2024), asi como la voluntad de los centros escola-
res para abrir espacios de experimentacién.

A nivel de escuela-comunidad, la alternancia se vincula al paradigma del
Work-Based Learning, que abarca modalidades diversas (aprendizaje-servicio,
itinerarios duales, médulos duales...). Sin embargo, uno de los retos es evitar
que el alumnado «consuma escuela» sin aportar valor. Lograr que su presencia
tenga sentido para la comunidad educativa requiere una articulacién fina entre
expectativas del centro, disponibilidad de las personas mentoras escolares y el
desarrollo profesional del futuro ensefiante en formacion.

Por ultimo, la relacién con las personas mentoras escolares también presenta
desafios, especialmente cuando los roles no estdn suficientemente definidos o
cuando existe poca coordinacién entre universidad y centro formador.

¢ Retos de la mentoria, tutoria y acompainamiento

El fortalecimiento del proyecto exige profesionalizar los roles de las personas
mentoras escolares y tutoras universitarias, que podrian ser concebidos como
perfiles hibridos capaces de mediar entre mundos distintos: la cultura escolar y la
cultura académica. Aunque el enfoque de tutoria y mentoria es multidimensional,
la investigacién muestra que, con frecuencia, ambos roles se ejercen de forma
individual, vertical y poco compartida (Merket, 2022). Esto limita la agencia del
estudiantado y dificulta construir un verdadero ecosistema formativo coopera-
tivo. Profesionalizar estas practicas requiere formacion especifica y continuidad.

¢ Retos en los dispositivos para «traer el oficio»

Otro bloque de dificultades estd relacionado con los dispositivos formativos
utilizados para acercar el oficio docente durante la formacion inicial. La literatura
reciente (Nesje y Lejonberg, 2025) sefiala la necesidad de revisar estos disposi-
tivos, especialmente los basados en video. Aunque existe evidencia sélida sobre
el potencial de las «approximations of practice» (Grossman et al., 2009), atin es
limitado el uso de plataformas de video o de ejemplos sistematicos de situaciones
tipicas, core practices o practicas centrales de la ensefnanza (Grossman et al.,
2009).

Uno de los grandes retos es desarrollar conocimiento sistemético sobre la
integracion del video en la formacién inicial (Siedel et al., 2013), tanto en los
moédulos vinculados al practicum como en el resto de médulos. Sin esta siste-
matizacion, los dispositivos pierden potencial para generar andlisis profundo
de la practica y no logran consolidarse como herramientas formativas consis-
tentes.
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¢ Retos en los procesos de reflexion

La reflexién es un eje estructural del proyecto del practicum, pero su desa-
rrollo también presenta desafios. Generar ciclos de reflexion sistemdatica —que
incluyan autoconocimiento, analisis o coandlisis de la practica— requiere tiem-
pos especificos, metodologias claras y facilitadores formados (Leblanc, 2018). Sin
embargo, el hecho de que el proceso se extienda a lo largo de tantos meses puede
generar saturacion en algunos tutores y tutoras, que deben sostener simultanea-
mente multiples objetivos y tareas, asi como un nivel elevado de incertidumbre
propio del rol facilitador que asumen. Esta carga hace que, en ocasiones, resulte
dificil garantizar el tiempo y la calidad necesarios para acomparfiar de forma pro-
funda los procesos de reflexion.

Ademads, la reflexién colaborativa (Lépez de Arana et al., 2019, Martinez et
al., 2019) implica aprendizajes complejos: aprender a escuchar, rebatir, argu-
mentar, sostener desacuerdos y construir sentido compartido. No todo el estu-
diantado llega a 4.° curso con estas habilidades plenamente desarrolladas.

Igualmente, el trabajo en la triada (mentor escolar, tutor universitario y futuro
ensefiante en formacién) conlleva tensiones: diferentes expectativas, estilos de
acompafiamiento o culturas profesionales diversas (Cartaut y Bertone, 2009). Coor-
dinar estas visiones requiere tiempo, claridad de roles y estructuras de comunica-
cion estables.

¢ Retos en la investigacion vinculada al practicum

El impulso del TFG como investigacién-accién genera aprendizajes profun-
dos, pero también plantea retos significativos. Investigar el pridcticum implica
atender a multiples dimensiones: los procesos de profesionalizacién y entrada al
oficio; el rol de las personas mentoras escolares y la formacién que reciben (una
auténtica «caja negra» todavia poco explorada); el papel de la persona tutora uni-
versitaria en la construccion de la identidad profesional, o el impacto real de los
dispositivos formativos en el desarrollo de competencias.

* Retos de complicidad institucional y sostenibilidad del proyecto

Finalmente, la consolidacién del proyecto requiere una complicidad profunda
con las instituciones educativas. No basta con firmar convenios de colaboracién:
es necesario construir una red estable de centros formadores, donde exista con-
tinuidad, confianza y compromiso conjunto. Esto implica también desarrollar
planes sistemadticos de formacién para las personas mentoras y tutoras, asi como
avanzar hacia el codisefio del plan formativo, permitiendo la personalizacién de
itinerarios y una participaciéon mads activa de los centros en la toma de decisiones.

Ademads, es preciso mejorar la gestion del practicum, garantizando recursos,
tiempos de coordinacion, estabilidad organizativa y mecanismos 4giles para resol-
ver incidencias. La alternancia es un modelo potente, pero intensivo: requiere
cuidados, estructura y voluntad institucional sostenida.
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Resumen

El practicum es un dmbito de alto valor formativo en la formacién inicial de maestros, por las potencialidades
que ofrece para relacionar teoria y practica educativa, y desarrollar procesos reflexivos en colaboracion entre
escuela y universidad que ayuden a construir conocimiento profesional. Sin embargo, no es facil implementar
propuestas que desarrollen eficazmente este potencial. Este articulo presenta una propuesta de préacticas en
la que el aprendizaje de los estudiantes se aborda como un proceso de investigacion reflexiva y profesional,
organizado en torno a un sistema de tutoria colaborativa entre escuela y universidad, y estructurado en torno
a la reflexion conjunta entre tutores y estudiantes centrada en la articulacion de teoria y préctica. Esta pro-
puesta se ha desarrollado a lo largo de varios afios en el contexto de una serie de proyectos para la mejora
de la formacion inicial del profesorado.
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Laburpena. Practicuma prestakuntza-balio han-
diko eremua da irakasleen hasierako prestakun-
tzan, hezkuntza-teoria eta hezkuntza-praktika
erlazionatzeko eta eskolaren eta unibertsitatea-
ren arteko lankidetzan ezagutza profesionala
eraikitzen lagunduko duten gogoeta-prozesuak
garatzeko dituen ahalmenengatik. Nolanahi ere,
ez da erraza ahalmen hori eraginkortasunez ga-
ratuko duten proposamenak ezartzea. Artikuluak
praktiken proposamen bat aurkezten du. Propo-
samen horretan, ikasleen ikaskuntza gogoetazko
ikerketa-prozesu profesional gisa jorratzen da, es-
kolaren eta unibertsitatearen arteko lankidetzako
tutoretza-sistema baten inguruan antolatua, eta
teoriaren eta praktikaren antolaketan zentratutako
tutoreen eta ikasleen arteko baterako gogoetaren
inguruan egituratua. Proposamena zenbait ur-
tez garatu da, irakasleen hasierako prestakuntza
hobetzeko zenbait proiekturen testuinguruan.

Gako hitzak: practicuma; irakasleen hasierako
prestakuntza; gogoeta; eskolaren eta unibe-
tsitatearen arteko lankidetza; ezagutza profe-
sionala.

1. Introduccion

Abstract. Practicum is a highly valuable edu-
cational environment in initial teacher training,
due to their potential to link educational theory
and practice and develop collaborative reflec-
tive processes between schools and univer-
sities that help build professional knowledge.
However, it is not easy to develop proposals
that effectively harness this potential. This
article presents a practicum proposal in which
student learning is approached as a process of
reflective and professional inquiry, organised
around a system of collaborative mentoring
between schools and universities, and struc-
tured around joint reflection between mentors
and students focused on the articulation of
theory and practice. This proposal has been
developed over several years in the context of
a series of projects to improve initial teacher
training.

Keywords: practicum; initial teacher training;
reflection; school-university collaboration; pro-
fessional knowledge.

La preocupacion por la mejora de la calidad de la educacion ha situado en

las tltimas décadas la mejora de la formacion inicial docente como un foco prio-
ritario de la investigacién educativa. Esta formacién exige cambios relevantes
para promover la actuaciéon competente del profesorado en contextos sociales
y educativos cada vez mas complejos. Como recoge Darling-llammond (2017),
mejorar la formacién docente requiere el disefio de propuestas formativas reflexi-
vas que superen la cldsica dicotomia entre teoria y practica (Resch et al., 2022;
Sarmiento-Marquez et al., 2023) y facilitar la integraciéon e implicacién de los
futuros docentes en situaciones y contextos de practica profesional de calidad
(Curtis et al., 2019). Asimismo, si bien la reflexién sobre la practica ha sido con-
siderada esencial para el aprendizaje de la profesién, su ensefianza resulta un
proceso complejo.

Este proceso puede abordarse de manera sistemadtica en el practicum de la
formacién inicial (Clara et al., 2019; Gelfuso, 2016; Ruffinelli et al., 2021). En
efecto, el practicum ofrece oportunidades para ensefiar a reflexionar sobre la
préctica docente y a enfrentar los desafios de la escuela en un contexto social de
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cambios y trasformaciones aceleradas. Ademads, el practicum fomenta espacios
de colaboracién entre las instituciones implicadas en la formacién durante el
mismo: la escuela y la universidad. Sin embargo, avanzar hacia una formacién
auténticamente colaborativa entre escuela y universidad no es tarea facil y con-
lleva desafios para quienes se comprometen a llevarla a cabo (Heinz, 2024), tales
como construir relaciones no jerarquicas basadas en la confianza y el recono-
cimiento mutuo, compartir significados sobre lo que supone formar a futuros
docentes y construir una comunidad de aprendizaje basada en la reflexién con-
junta entre escuela y universidad dirigida a la consecucién de objetivos formati-
vos comunes (Colomina et al., 2025; Jones et al., 2016; Mauri et al., 2019).

2. Contexto de la propuesta

Con el objetivo de contribuir a la mejora de la formacion inicial docente y dar
respuesta a algunos de los desafios sefialados anteriormente, hemos disefiado y
desarrollado a lo largo de los tiltimos afios una propuesta formativa para las prac-
ticas en que el aprendizaje del estudiante se plantea como un proceso de inda-
gacion reflexiva y profesionalizadora, organizada a partir de un sistema tutorial
en colaboracién entre escuela y universidad, y vertebrada en torno a la reflexién
conjunta entre tutores y con el estudiantado centrada en la articulacién de teoria
y practica (Mauri et al., 2021).

Esta propuesta se ha llevado a la practica en el marco del grado de Maestro de
Educacion Primaria de la Universitat de Barcelona (UB), a partir, esencialmente,
de una serie de proyectos presentados a las convocatorias ARMIF, de ayudas a la
investigaciéon sobre la mejora en la formacién inicial de maestros (2014 ARMIF
00052; 2015 ARMIF 00014; 2017 ARMIF 00011; 2020 ARMIF 00010). Las con-
vocatorias ARMIF, gestionadas por la AGAUR (Agencia de Ayudas Universitarias
y de Investigacion de Catalunya), se enmarcan en el programa MIF (Mejora e
Innovacién en la Formacion Inicial de Maestros), puesto en marcha en 2013 por
la Secretaria de Universidades e Investigacion del Departamento de Economia y
Conocimiento de la Generalitat de Catalunya y un amplio conjunto de universi-
dades catalanas.

Estos proyectos, desarrollados entre los cursos 2014-2015 y 2021-2022, han
sido impulsados por un equipo de docentes universitarios de distintas areas dis-
ciplinares, con el conocimiento psicoeducativo como eje vertebrador, y se han
llevado a cabo en colaboracién con diversas escuelas de practicas de entre las
que participan como centros formadores en las précticas del grado de Maestro de
Educacion Primaria de la UB. Las escuelas participantes a lo largo de los distintos
cursos y proyectos han sido seis, y presentan caracteristicas diversas en cuanto
a tamafio, ubicacioén territorial, entorno socioeconémico y cultural, y perfil del
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alumnado y sus familias. Todos los participantes, tutores de universidad, maes-
tros/as tutores y equipos directivos de las escuelas, y estudiantes han participado
en el proceso de manera voluntaria. En este proceso, por lo demds, se han man-
tenido y respetado las condiciones organizativas y de funcionamiento del practi-
cum del grado de Maestro de Educacion Primaria de la UB (asignaturas, periodos,
procesos de asignacion del alumnado a los centros, condiciones de los seminarios
en la facultad).

La propuesta formativa disefiada se ha ido construyendo y reconstruyendo a
lo largo de estos afos gracias al trabajo colaborativo entre escuelas y equipo uni-
versitario basado en la l6gica de indagacion, colaboracion y reflexién. La meto-
dologia utilizada se basa en los planteamientos de la investigacién basada en el
disefio (Barab y Squire, 2004), que se dirige tanto a mejorar los procesos de ense-
fianza y aprendizaje (en este caso, en las practicas) como a comprender mejor,
de manera contextualizada y en las diversas condiciones en que esos procesos se
llevan a cabo, los elementos y factores implicados en esa mejora. En todos estos
proyectos se han recogido datos mediante registros audiovisuales de la colabora-
cién y entrevistas semiestructuradas a todos los participantes. Los datos se han
analizado mediante técnicas de andlisis de la interactividad (Coll et al., 1992) y
de contenido tematico (Krippendorff, 2004).

Dado que el practicum de Educacién Primaria se organiza en tres asignaturas
(Practicas I, de 6 créditos ECTS, en segundo curso; Practicas I1, de 30 créditos, en
tercer curso; Practicas III, de 9 créditos y vinculadas a las menciones, en cuarto
curso), nuestra propuesta se ha desarrollado en todas ellas, con las adaptaciones
necesarias en funcién de las caracteristicas de cada asignatura. La versi6n mads
completa de la propuesta se ha desarrollado en las Practicas II, que son las de
mayor duracién (alrededor de 15 semanas de estancia continuada del estudiante
en la escuela), y es la que tomamos como referente para la descripcién que rea-
lizaremos.

3. Bases y opciones tedricas que sustentan la propuesta

Las bases y opciones conceptuales que sustentan la propuesta formativa dise-
fiada responden a una perspectiva constructivista y sociocultural de los procesos
de ensenanza y aprendizaje (Mauri et al., 2021). Partiendo de esta perspectiva, se
considera la actividad formativa del estudiante como una actividad de participa-
cién con sentido en una comunidad de préctica profesional como es la escuela.
Esta forma de concebir la actividad del estudiantado es clave para comprender
la propuesta formativa, ya que va mucho mas alld de considerar el contexto de
prictica como un mero contexto de observacién y reproduccién de la practica
docente, plantedndose, en cambio, como un espacio idéneo para la construc-
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cién del conocimiento profesional. En efecto, esta actividad del estudiantado se
focaliza en el anilisis del conocimiento que los maestros elaboran sobre las situa-
ciones de su practica; es decir, en los procesos mediante los cuales los maestros
indagan estas situaciones, las analizan e interpretan y prueban actuaciones que
les permitan alcanzar mejor las finalidades o metas educativas que persiguen.
En su prictica cotidiana los docentes se enfrentan a situaciones no esperadas,
inciertas o poco claras (Schon, 1983) que les interpelan a pensar mas detenida-
mente. La identificacién explicita de estos momentos que interpelan la accién de
los docentes es lo que denominamos en esta propuesta como la identificaciéon de
los «retos educativos» del aula y escuela. Estos «retos» mueven a los maestros a
modificar sus formas de actuacién docente habituales en la situacién y los llevan
a reflexionar de manera critica sobre esa actuacién para clarificarla e interpre-
tarla mejor y poder, asi, alcanzar las «metas educativas» de la comunidad. Estas
actuaciones docentes alternativas orientadas a la mejora de la practica, que en
el modelo hemos identificado como «respuestas educativas», concretan la nueva
accion disefiada ajustandola mejor al logro de los objetivos relacionados con las
metas educativas de la comunidad, es decir, aquello que otorga sentido y orienta
la actividad docente en este contexto profesional particular.

/ N

provoca que mejoran la actuacion

Y

docente en

N\

fetos Metas de la
educativos s
\ para alcanzar —> comunida
que reclaman N

orientadas a las

\ Nuevas acciones 7

que concretan

v

Respuestas

educativas

Figura 1. Procesos implicados en las actuaciones de los maestros en nuevas situaciones de la
préactica.
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En este contexto, la formacién del estudiantado durante el practicum se arti-
cula en torno a la exploracién y analisis de la relacion entre los tres elementos que
acabamos de caracterizar: los retos de la escuela y de las aulas donde interviene,
las respuestas educativas a través de las cuales los docentes y el centro en su con-
junto abordan los retos, y las metas que motivan estas respuestas. Imaginemos, por
ejemplo, un grupo clase de primaria que muestra un grado elevado de dependencia
de la maestra a la hora de comprender, representarse y desarrollar las actividades
de aprendizaje propuestas. El alumnado reclama de manera continuada la aten-
cion de la maestra para comprenderlas y llevarlas a cabo en el aula; este «reto»
interpela la accién de la maestra reclamandole explicaciones individualizadas,
seguimiento continuado, gestién de la ansiedad que genera el desarrollo de las
actividades... Ante esta situacién la maestra se plantea, entre otros aspectos, como
gestionar el grupo de clase y las necesidades mas particulares del alumnado, c6mo
ayudarles a controlar las emociones, cémo ayudarles a comprender sin sustituirles
en la realizacién de la actividad. La situacién demanda a la maestra actuaciones de
«respuesta educativa» (opciones metodolégicas, formas de organizacion social del
aula, maneras de interactuar...) que le ayuden a conseguir la «<meta educativa» que
persigue: formar aprendices competentes con capacidad para gestionar auténoma-
mente su propio aprendizaje.

Identificar este conjunto de elementos es complejo y conlleva tensiones o
dilemas que deben ser interpretados mediante procesos de indagacion reflexiva
(Dewey, 1933) sobre las «situaciones de la practica» objeto de exploracion. La
reflexién es un proceso clave para la construccién del conocimiento profesional.
Esta reflexion incluye elementos de problematizacion, exploracién, andlisis, inter-
pretacion y actuacion que se desarrollan de manera continuada y sucesiva (Mauri
et al., 2017). Esta reflexién permite construir un conocimiento practico ttil para
comprender las situaciones educativas que el estudiantado observa y experimenta
cuando interviene en las aulas. Desde esta perspectiva, el conocimiento practico,
que se define como el conjunto de representaciones que los y las maestros/as tie-
nen sobre las situaciones especificas de su préctica y que les permiten guiarla
(Clara y Mauri, 2010; Clara 2015; Korthagen, 2010; Schon, 1983), resulta funda-
mental para la formacién durante el practicum. Al mismo tiempo, el didlogo que
el estudiantado establece con el conocimiento académico resulta también esencial
para su proceso formativo. Asi, durante el practicum el estudiantado construye
conocimiento a partir de la reflexién sobre la prictica y el didlogo con los marcos
conceptuales y aportaciones del ambito académico sobre la ensefianza y el apren-
dizaje, que le ayudan a comprender las situaciones docentes y los dilemas que en
estas situaciones se generan, y le aportan elementos que orientan su propia toma
de decisiones para disefiar propuestas y actuar en las aulas (Mauri et al., 2017).

En este proceso, el papel de los otros mas expertos, maestros/as tutores de
los centros, tutores/as de universidad, otros maestros/as y compaileros/as, resulta
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esencial y se vincula directamente con la nocién de ayuda. Desde una perspectiva
sociocultural del aprendizaje de orientacion vygotskyana, aprender es un proceso
de construccion personal mediado por la ayuda de otros (Vigotsky, 1979), en que,
a través de la actividad conjunta, el estudiantado puede compartir los conocimien-
tos distribuidos en la comunidad y atribuir sentido profesional a su actividad en la
escuela. A partir del andlisis reflexivo y dialégico que lleva a cabo en colaboracién
con sus tutores, otros docentes expertos y sus compaileros, el estudiante puede
comprender y analizar criticamente los retos reales de la escuela y las aulas, las
respuestas y las metas educativas, y contribuir a dar respuesta a algunos de estos
retos. Los estudiantes tienen, en el marco de esta actividad conjunta con otros,
la oportunidad de construir progresivamente su propia identidad como docentes,
implicandose en el desarrollo de un proyecto educativo compartido y negociado
por parte de todos los miembros de la comunidad profesional en la que participan.

En esta linea, otra de las bases conceptuales de la propuesta es la dimensién
colectiva del aprendizaje profesional a partir de los planteamientos del «aprendi-
zaje expansivo», anclados también en la perspectiva sociocultural del aprendizaje
(Engestrom, 2016). Como se recoge en Onrubia et al. (2024), la propuesta forma-
tiva subraya, por un lado, la dimension sistémica e institucional del aprendizaje
profesional y, por otro, la necesidad de repensar las formas y sistemas de activi-
dad implicados en este aprendizaje (Méndez, 2012). Por ello, si bien hasta ahora
hemos argumentado la importancia que tiene en esta propuesta formativa la cons-
truccién de conocimiento préactico a partir los procesos de indagacién reflexiva y
dialégica, otro de sus pilares es la colaboracion escuela-universidad para llevarlos
a cabo. Los estudiantes construyen un conocimiento profesional integrado en un
sistema de accion colectiva (escuela) y en una relacion de colaboracién entre
sistemas (escuela y universidad). Esta relacién implica la configuracién de un
nuevo sistema de actividad colectivo que genera nuevas formas de organizacion
y relacién. La literatura identifica este espacio como «tercer espacio» (Christo-
phersen et al., 2024; Zeichner, 2010), es decir, «espacios hibridos que retinen
profesorado de la universidad y la escuela y conocimiento practico y académico
en nuevas formas de mejora del aprendizaje de los futuros maestros/as» (Zeich-
ner, 2010, pp. 131-132). Dichos espacios se establecen para apoyar la actividad
formativa en colaboracién y corresponsabilidad entre tutores de universidad y
escuela y promover el aprendizaje por indagacién basado en la reflexién con-
junta. La propuesta contempla el trabajo entre tutores de universidad y escuela
en un contexto de colaboracién no jerarquico basado en el establecimiento de
relaciones horizontales de reconocimiento y confianza mutua (Daza et al., 2021;
Kruger et al., 2009) y en el trabajo de seguimiento y apoyo coordinado que ambos
tutores ofrecen al estudiantado en un contexto de tutoria colaborativa y dialégica
(Pennanen et al., 2018), a través de conversaciones abiertas y genuinas entre
tutores y estudiantes (Mauri et al., 2024).
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4. Descripcion de la propuesta formativa: niicleos de actividad
formativa y espacios de colaboracién escuela-universidad

Tomando como base las opciones conceptuales que acabamos de describir,
hemos ido disefiando y desarrollando una propuesta formativa reflexiva y colabo-
rativa que tiene como finalidad favorecer procesos de aprendizaje del estudian-
tado centrados en (Mauri et al., 2021):

o Aprender a reflexionar, es a decir, aprender a «conversar» con las situa-
ciones de la prictica, identificando los elementos que las componen y las
relaciones entre esos elementos, usando el conocimiento tedrico para inter-
pretarlas y decidir actuaciones fundamentadas de mejora.

e Aprender a colaborar y aprender con otros en la escuela.

e Aprender a regular y gestionar auténomamente el propio aprendizsaje y a
construir la propia identidad como futuro docente.

En la propuesta, la actividad formativa reflexiva de los estudiantes se articula

en torno a tres grandes niicleos que corresponden a tres fases diferenciadas del
proceso formativo y que se evaltian mediante distintas evidencias (véase tabla 1):

Tabla 1. Nucleos de actividad formativa, finalidades y evidencias de aprendizaje

Nicleos de
actividad
formativa

Finalidad

Evidencias de aprendizaje

Niicleo 1 (N1)

Niicleo 2 (N2)

Nticleo 3 (N3)

84

Identificar y comprender los

retos de las aulas y centros,

las actuaciones de respuesta
educativa y las metas o finalidades
que orientan estas respuestas

Disefiar una intervencién docente
dirigida a dar respuesta a algunos
de los retos identificados en el
aula de forma comprometida con
los retos y motivos de cambio y
mejora de la comunidad educativa

Implementar la intervencién
disefiada y analizarla
reflexivamente desde el punto

de vista de su contribucion a la
mejora de la respuesta a los retos
seleccionados
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Documento escrito que recoge la
identificacion y caracterizacion de
los retos educativos del centro y del
aula, las respuestas educativas de
los/las maestros y las metas que se
persiguen

Ruibrica evaluacion especifica (R1)

Documento escrito con el disefio de
un plan de actuacién docente como
respuesta a los retos educativos del
grupo clase

Ruibrica evaluacion especifica (R2)

Desarrollo auténomo de una sesién
de clase planificada enmarcada en el
plan de actuacion disefiado

Ruibrica evaluacion especifica (R3)
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Los estudiantes recogen el conjunto de evidencias de aprendizaje en un porta-
folio que se trabaja y revisa progresivamente y de manera colaborativa mediante
procesos de indagacién reflexiva y dial6gica con los tutores de escuela y uni-
versidad y los compaiieros de practicas. Ademis de las evidencias identificadas
en la tabla 1, a lo largo del desarrollo de los nicleos, se valora la capacidad de
reflexion, andlisis critico y compromiso del estudiante con las metas y retos de
aprendizaje, asi como su responsabilidad para regular y mejorar su propio apren-
dizaje mediante distintas ribricas (R1, R2, R3). Asimismo, durante el proceso
formativo se valora de manera continuada la actividad del estudiante en el aula y
en el centro mediante una rdbrica transversal (RT). Para consultar las ribricas,
véase Mauri, Ginesta y Sayés (2021).

El trabajo entre tutores de universidad y de escuela se vehicula en torno a un sis-
tema de tutorizacion en colaboracién que incluye distintos espacios de trabajo entre
los maestros tutores de los centros, los tutores de universidad y los estudiantes. Estos
espacios, que cumplen funciones distintas y son fundamentales para el aprendizaje a
lo largo del proceso formativo de précticas, son: el «espacio tutor» (ET), el «espacio
compartido» (EC), el «espacio escuela» (EE) y el «espacio universidad» (EU).

El «espacio tutor» es un espacio diddico donde participan los tutores de uni-
versidad y de escuela, y tiene como finalidad la gestién y planificacién conjunta
de la propuesta formativa de practicas. En este espacio, los tutores planifican y
siguen conjuntamente el trabajo de los estudiantes y acuerdan las ayudas para
favorecer su reflexion y la gestion progresivamente més auténoma de su apren-
dizaje. Estos espacios son fundamentales para compartir y negociar significa-
dos sobre la formacién, compartir criterios de evaluacién y acordar formas de
retroaccion, y también para construir la propia actividad de colaboraciéon de los
tutores de ambas instituciones (Colomina et al., 2025).

El «espacio compartido» es un espacio triddico en el que participan el tutor
de la universidad, el maestro tutor de la escuela y el estudiante que tutorizan, y
tiene como finalidad promover la retroaccion al trabajo del estudiante y ayudarle
a construir conocimiento profesional a partir de la relacién dialéctica entre teo-
ria-practica. En estos espacios, los tutores, de manera coordinada, proporcionan
ayudas especificas a la formacién del estudiantado reforzando su implicacion en
la gestién de su propio aprendizaje profesional (Mauri et al., 2024).

A través de estos dos espacios de colaboracion, espacio tutor y espacio com-
partido, se promueve la configuracién de un nuevo sistema de actividad al que
no pertenece solo la escuela o la universidad, sino que se configura a partir de la
actuacion colaborativa de ambas instituciones. Son espacios que se configuran,
en este sentido, como espacios hibridos o «terceros espacios» (Zeichner, 2010).
Estos dos espacios se llevan a cabo, fisicamente, en las escuelas, el entorno ins-
titucional laboral del futuro maestro, reforzando asi el caracter profesionalizador
de la formacién en el practicum.

@
[9)]
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Ademads, la propuesta formativa integra otros dos espacios de naturaleza dis-
tinta, el «espacio escuela» y el «espacio universidad». El «espacio escuela» tiene
lugar en la escuela de pricticas y formaliza y sistematiza la reflexién conjunta entre
el/la maestro/a tutor/a de la escuela y el estudiante que tutoriza. Cada diada maestro
tutor-estudiante concreta estos espacios en funcién de sus necesidades y/o dispo-
nibilidades. El «espacio universidad» es el espacio de trabajo entre el/la tutor/a de
universidad y el conjunto de estudiantes que tutoriza (grupos de 14-15 estudiantes
distribuidos en 5-6 escuelas). Estos espacios se concretan semanalmente, en forma
de seminarios en la facultad, de 2 horas de duracion, donde se llevan a cabo activi-
dades diversas para el desarrollo de los tres nicleos de actividad formativa reflexiva
definidos por la propuesta (p. €j. compartir y analizar conjuntamente situaciones
observadas y/o experimentadas en las aulas, caracterizar educativamente a través
del conocimiento tedrico los retos educativos identificados en las escuelas, explo-
rar y analizar conjuntamente recursos educativos para disefiar planes de actuaciéon
viables que contribuyan a dar respuesta a los retos de cada grupo clase, o preparar
y compartir situaciones de observacién mutua entre comparfieros).

Cabe sefialar que este sistema de tutorizacion en colaboracion se apoya en un
conjunto de documentos que vertebran el trabajo conjunto de los tutores de univer-
sidad y escuela, asi como el aprendizaje de los estudiantes. En el caso de los espacios
tutores, hemos elaborado protocolos para fomentar la colaboracién entre tutores,
planes para organizar y secuenciar la actividad de apoyo al aprendizaje durante el
proceso formativo, entre otros. En el caso de los espacios compartidos, hemos elabo-
rado, entre otros, protocolos para hacer avanzar la colaboracién entre tutores y pro-
mover la comunicacién y didlogo entre tutores y estudiantes, y gufas para favorecer
la retroaccion y la reflexién. Ademas, como ya se ha indicado, para desarrollar una
evaluacién colaborativa se han elaborado ribricas vinculadas a los distintos nticleos
de actividad formativa, asi como una riibrica transversal destinada a valorar la actua-
cion del estudiantado en la escuela y en el aula. Estas ribricas son fruto del trabajo
conjunto entre tutores de escuela y universidad, y suponen, al mismo tiempo, un
punto de partida para la negociaciéon y acuerdo de criterios que faciliten una valo-
racién consensuada de las distintas evidencias de aprendizaje que los estudiantes
elaboran. Para consultar el conjunto de documentos, véase Mauri et al. (2021).

Junto a los cuatro tipos de espacios que acabamos de caracterizar, en las ulti-
mas iteraciones del desarrollo de la propuesta hemos incorporado a la misma dos
elementos adicionales con la finalidad de potenciar la dimensién mas institucio-
nal del practicum en las escuelas. El primero de estos elementos es la puesta en
marcha de «espacios de coordinacién institucional» (EI) en cada escuela, con la
participacién de la persona o personas coordinadoras de las préacticas en la escuela
(y eventualmente otros miembros del equipo de direccién de la escuela), el con-
junto de los maestros tutores de la escuela que tutorizan estudiantes y el tutor/a
de universidad que tutoriza los estudiantes de la escuela. Estos espacios pretenden
favorecer la construccién de una representaciéon mas compartida de la tarea forma-
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tiva de maestros tutores y las escuelas implicadas e incorporar una dimensién ins-
titucional a algunos aspectos centrales de esta tarea en la propuesta de referencia,
como por ejemplo la identificacion de los retos de cambio y mejora que se plantean
en el aula y la escuela y sobre los cuales se vertebra la actividad del estudiantado
durante las practicas. El segundo de estos elementos es la posibilidad de incorporar,
en funcién de las condiciones de cada escuela y de lo que se decida conjuntamente
entre tutores de escuela y de universidad, espacios de tutores o espacios compar-
tidos en los que participen no solo cada diada maestro tutor-tutor de universidad,
o cada triada de maestro tutor-tutor de universidad-estudiante, sino el conjunto
de maestros tutores, tutor de universidad y estudiantes que realizan el practicum
en la misma escuela. Estos «espacios tutores expandidos» o «espacios compartidos
expandidos» se dirigen a reforzar la dimensioén colectiva e institucional de las préc-
ticas en la escuela, y a establecer nuevas ayudas tanto para el aprendizaje de los
estudiantes como para la tarea formativa de los tutores.

Seguidamente describimos la secuencia-tipo en la que se incardinan los dis-

tintos espacios de colaboracién descritos (ver figura 2):

o Antes de iniciar el periodo de practicas en la escuela, se llevan a cabo las
primeras reuniones para compartir la propuesta formativa y planificar la
actividad de aprendizaje del estudiante y su seguimiento conjunto durante
el practicum entre tutores de universidad y escuela y coordinadores de los
centros (espacio de coordinacién institucional inicial —EI Inicial-y ET1).

« Para el trabajo del Nicleo 1, cuya planificacion ya se inicia el primer espa-
cio tutor, se llevan a cabo el ET2 y el EC1 (expandidos o no).

e Para el Nucleo 2, centrado en el disefio de una propuesta docente como
respuesta a los retos del centro y el aula, se llevan a cabo el ET3 y el EC2
(expandidos o no).

e Para el Nucleo 3, centrado en la implementacién de la propuesta planifi-
cada en condiciones reales de clase, su observacion y analisis, se llevan a
cabo el ET4 y el EC3 (expandidos o no).

« Por ultimo, se lleva a cabo la evaluacién final de los aprendizajes del estu-
diantado a través del ETS5 y el EC4. Finalmente, y en la linea de potenciar la
dimension institucional del practicum en el centro, se lleva a cabo un espa-
cio de coordinacion institucional final (EI-Final) para valorar con todos los
implicados (coordinadores/as de practicas y/o miembros del equipo direc-
tivo, y tutores de universidad y escuela) el desarrollo de las practicas en la
escuela y acordar conjuntamente ajustes o propuestas de cambio y mejora.

Previo inicio Durante periodo practicas en la escuela Finalizadas
précticas précticas
El- EI-
Inicial Final
Enero Febrero Marzo Abril-Mayo Inicio Junio Final Junio

Figura 2. Secuencia-tipo de espacios de colaboracién entre universidad y escuela
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La actividad de los tutores en el «espacio tutor» se focaliza en la planificacion
y seguimiento conjunto y continuado del trabajo del estudiante, asi como en
la planificacion especifica de cada ntcleo. En el «espacio compartido», ambos
tutores proporcionan retroalimentacion al estudiante que tiene un caricter tanto
retroactivo, de andlisis y reflexién a propésito de las tareas objeto de retroaccion,
como proactivo, puesto que se acuerdan propuestas de cambio y mejora para
incorporar en su trabajo. El trabajo especifico que se lleva en cada espacio de la
secuencia se concreta de la siguiente manera (ver tabla 2).

En todos los espacios tutores y compartidos, se analiza y valora la actividad
del estudiante en el aula y en la escuela utilizando la rdbrica correspondiente
(RT).

Tabla 2. Finalidades de los espacios de colaboracién

Espacios Finalidad

El-Inicial Compartir la propuesta formativa y planificar la actividad de aprendizaje
del estudiante durante el periodo de practicas en la escuela.

ET1 Planificar el proceso formativo durante las practicas y planificar el N1.

ET2 Compartir el seguimiento y valorar con riibrica (R1) el trabajo del
estudiante vinculado al N1.
Planificar el N2.

EC1 Proporcionar retroalimentacion con ribrica (R1) del trabajo del estudiante

vinculado al N1.

ET3 Compartir el seguimiento y valorar con riibrica (R2) el trabajo del
estudiante vinculado al N2.
Planificar el desarrollo del N3.

EC2 Proporcionar retroalimentacién con ribrica (R2) del trabajo del estudiante
vinculado al N2.

ET4 Compartir entre tutores la observacion de la sesién de clase realizada por
el estudiante (N3).

EC3 Analizar y valorar con la ribrica (R3) una sesién de clase planificada
y realizada por el estudiante, observada por ambos tutores (N3), y
proporcionar retroalimentacion.

ET5 Evaluar y calificar el trabajo del estudiante (N1-N2-N3).

EC4 Valorar el proceso y los resultados de aprendizaje alcanzados.
Comunicar al estudiante los resultados de la evaluacion.

EI-Final Valorar el desarrollo de las practicas en la escuela y acordar propuestas de
mejora.
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La concrecién especifica de esta secuencia de espacios es flexible y puede
concretarse de manera distinta en cada escuela, en funciéon de sus condiciones.
En este sentido, los equipos formativos de cada escuela deciden el ntimero de
espacios que realizan (que oscilan entre un minimo de tres y un maximo de cinco
ET y EC), los momentos en los que los llevan a cabo, los participantes (espacios
expandidos o no) y/o las finalidades que acaban cumpliendo cada uno de ellos
en funcién del proceso formativo que sigue cada estudiante y de sus necesidades
mis especificas.

5. Aprendizajes realizados, dificultades y retos

En conjunto, los resultados de los proyectos del equipo han puesto de mani-
fiesto que el desarrollo de esta propuesta formativa de practicas se valora de
manera muy positiva tanto por parte de los y las estudiantes como por parte de
los y las tutores/as de las escuelas y de universidad que han participado. Esta
valoracién positiva se refiere a los aprendizajes logrados por el estudiantado, al
sentido formativo que atribuye a las practicas, y a sus representaciones sobre el
trabajo del maestro/a. Los resultados obtenidos a lo largo de los distintos proyec-
tos también han mostrado la potencialidad del sistema de tutorizacién colabo-
rativa (EE-EU-ET-EC-EI) disefiado para sostener conjuntamente la actividad de
aprendizaje del estudiantado y favorecer la construccién de la colaboracién entre
escuela y universidad en el practicum (resultados en Colomina et al., 2025; Colo-
mina et al., 2024; Mauri et al., 2024). Igualmente, subrayan la importancia de
fortalecer la dimension formativa de las practicas a través de nuevos mecanismos
y espacios —expansion de la colaboracién y desarrollo de espacios de coordina-
cién institucional- que han contribuido a incrementar el cardcter institucional
de esta tarea formativa, y a aumentar el apoyo mutuo entre los maestros tutores
de los centros y los tutores de universidad para llevarla a cabo. No obstante, y
si bien todos los participantes valoran de manera muy positiva el impacto de la
propuesta para el aprendizaje y la reflexion tanto de los estudiantes como de los
propios tutores implicados, estos tltimos seflalan la necesidad de mejorar las
condiciones para la sostenibilidad de la propuesta debido a la elevada dedicacién
que les exige (algunos resultados en Ginesta et al., 2025).

Ayudar al estudiantado a reflexionar en profundidad sobre la préctica, sobre
los retos actuales de las escuelas y las aulas, interpretando con rigor situaciones
educativas complejas no es una tarea sencilla y m4s atn si esa tarea trata de rea-
lizarse colaborativamente entre tutores que pertenecen a ambitos institucionales
que representan tradiciones distintas y usan lenguajes profesionales también dis-
tintos. En este sentido, el desarrollo efectivo de una propuesta formativa basada
en la reflexion colaborativa escuela-universidad como la que planteamos requiere
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condiciones y recursos de distinta naturaleza: condiciones por parte de las distin-
tas instituciones implicadas en la formacién de futuros docentes (administracién
educativa, universidad y centros escolares), y un determinado trabajo formativo
conjunto entre escuela y universidad en el marco de esas condiciones. A conti-
nuacion, sefialamos algunas de estas condiciones.

m Condiciones de la administracién educativa

En el caso de la administracién educativa, es necesario proveer condicio-
nes estructurales que hagan posible la creacién de vinculos entre universidad y
escuela. Dotar de mayor autonomia a los centros universitarios podria favorecer
la configuraciéon de redes formativas universidad-escuela que deben disponer
de condiciones para sostenerse y desarrollarse. Ademads, los centros educativos
requieren del apoyo de la administracién para llevar a cabo su labor formativa,
que va mucho mads alld de «acoger» a estudiantes en practicas. La formacién de
estudiantes reflexivos, criticos y comprometidos con la mejora de la educacion
requiere tiempo y dedicacién por parte de profesionales también dispuestos y
comprometidos con esta labor, que necesariamente debe ser reconocida y valo-
rada por la administracién. Pensar (o repensar) cémo reconocer la funcién for-
mativa de los centros y sus docentes, generar los tiempos y brindar apoyo para
ejercer esta funcién con rigor y compromiso es un desafio que debe ser abor-
dado por parte de las administraciones educativas implicadas en la formacion
docente.

m Condiciones de la universidad

Es necesario reconocer institucionalmente la importancia de la docencia de
préacticas y la docencia en colaboracién con la escuela. Cabe sefialar, en esta
linea, el importante rol que ejercen los tutores de universidad, su necesaria pre-
disposicion al cambio y mejora de la prictica, a la reflexién y a la colaboracién.
Asimismo, implementar una propuesta de estas caracteristicas, requiere también
formacién y acompafiamiento a los tutores. Estas acciones requieren el espacio y
reconocimiento necesarios. La institucién universitaria debe facilitar la implica-
cién del profesorado en procesos de innovacién educativa y generar contextos de
trabajo en equipos docentes como elementos centrales para la mejora de la cali-
dad de la docencia, por ejemplo, facilitando el mantenimiento de la asignacion
de tutores de universidad a lo largo de diferentes cursos para poder consolidar el
trabajo en equipos docentes estables, en los que pueden tener lugar dindmicas de
apoyo mutuo muy relevantes para la mejora del propio desarrollo y aprendizaje
profesional y la mejora de su docencia.

Ademis, la implementacion de una propuesta de pricticas en colaboracion
requiere revisar el nidmero de escuelas y estudiantes que se asignan a los tuto-
res de universidad para poder realizar un seguimiento mas especifico, ajustado
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y realmente colaborativo con las escuelas. La reduccién de ratios de los grupos
de cada tutor de universidad permitiria llevar cabo un trabajo de seguimiento
conjunto mas profundo, sistemdtico entre equipos de tutores de escuela y uni-
versidad, y permitiria extender la propuesta formativa en colaboraciéon con mas
escuelas.

Del mismo modo, la implementacién de esta propuesta requiere también
tiempo para trabajar con las escuelas. Los tres ntcleos de actividad formativa
propuestos (analizar, planificar, actuar y reflexionar) deben trabajarse progresi-
vamente y con las ayudas necesarias para favorecer la construccién de aprendi-
zajes realmente significativos. En este sentido, podrian considerarse ajustes en la
estructura organizativa de la asignatura de practicas que facilitasen un abordaje
mas profundo y colaborativo de la reflexién.

Favorecer la creaciéon de proyectos formativos estables entre tutores de
escuela y de universidad (que incorporen y reconozcan también a miembros de
los equipos directivos y coordinadores de précticas de las escuelas como agentes
formadores) se convierte en una condicién imprescindible para avanzar en la
consolidacién de este tipo de propuesta formativa. Los resultados obtenidos a lo
largo de los proyectos evidencian que compartir y negociar objetivos formativos,
compartir lenguajes y experiencias, acordar procesos de comunicacién y colabo-
racién y construir relaciones basadas en la confianza y el reconocimiento mutuo
son procesos esenciales para desarrollar proyectos formativos comunes entre
escuela y universidad que requieren tiempo. La experiencia desarrollada muestra
que el conocimiento compartido entre equipos formativos universidad-escuela
que llevan cursos trabajando juntos contribuye muy positivamente al desarrollo
de procesos de tutorizacion colaborativa: agiliza procesos de toma de decisiones
y resolucién de conflictos, facilita establecer vias y formas de comunicacién mas
efectivas, permite profundizar en la reflexién conjunta, permite diversificar for-
mas de ayuda y apoyo al estudiantado o favorece que puedan destinar tiempos al
codisefio de nuevas propuestas.

Es necesario igualmente crear entre los estudiantes la disposicion a un
aprendizaje profesionalizador, con sentido reflexivo, critico y colaborativo. Por
este motivo, prepararlos ya desde los inicios de su formacién universitaria (y
de manera mads transversal en las distintas asignaturas) para abordar este tipo
de aprendizaje podria mejorar su proceso formativo durante las practicas. Los
estudiantes que han participado en la propuesta valoran muy positivamente su
aprendizaje durante las précticas por la posibilidad que les ofrece para reflexio-
nar en profundidad sobre las situaciones de la practica vinculando la teoria y la
practica, y que hasta el momento habian percibido como dos elementos separa-
dos. Al mismo tiempo, destacan la exigencia de la propuesta, que les requiere mas
esfuerzo y dedicacion, si bien reconocen ampliamente que les reporta beneficios
significativos en su formacion.
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m Condiciones de las escuelas

Resulta fundamental la implicacién conjunta de los equipos directivos y coor-
dinadores de practicas de las escuelas en el proyecto formativo en colaboracion
con la universidad, y considerar estos coordinadores y/o miembros de equipo
directivo como interlocutores formativos y no solo como responsables de la ges-
tién y coordinacion de las préacticas. Esta participacién colectiva enriquece sus-
tancialmente la actividad formativa de los estudiantes en las escuelas, ya que
tienen la oportunidad de incorporarse en situaciones formativas relevantes y sig-
nificativas para la comunidad de préctica profesional y de sentirse reconocidos
por parte de los docentes que dejan de ver las demandas de la universidad como
demandas «tedricas y ajenas a la practica docente real» y se implican mas activa-
mente en su plena integracion.

Ademas, resulta esencial que los maestros/as tutores de las escuelas dispon-
gan de las condiciones organizativas necesarias para llevar a cabo su tarea desde
una perspectiva plenamente formativa y que permita articular de manera ade-
cuada este rol formativo con sus tareas docentes habituales. Esto requiere esta-
blecer tiempos y espacios especificos reconocidos institucionalmente para poder
ejercer su funcién formativa en colaboracién con el resto de maestros tutores y
equipo de docentes del centro y hacerlo, a su vez, de manera coordinada con los
tutores de universidad. Esto supone reconocer y valorar la funcién formativa de
los maestros tutores e integrar en la planificacién habitual de la escuela espa-
cios y tiempos especificamente destinados a la planificacién y seguimiento de la
formacion de los estudiantes, evitando que se estas funciones se solapen con el
conjunto de tareas de los maestros en la escuela (reuniones de ciclo, claustros,
comisiones...). Disponer de estos espacios, especificamente destinados a la for-
macién conjunta del estudiantado y en los que participan los maestros tutores,
los coordinadores de practicas y los tutores de universidad, no solo favorece la
labor formativa de los tutores, sino que es fundamental para poder construir una
representaciéon mds compartida del sentido y finalidades de las practicas entre
todos los implicados en dicha formacion.

En definitiva, desarrollar procesos de colaboraciéon de estas caracteristicas
requiere sin duda compromiso, actitud y voluntad de quienes participan, pero la
experiencia nos indica que no puede sostenerse solamente por el interés y volun-
tad particular de los docentes y tutores/as implicados/as, sino que se requieren
las condiciones estructurales y de apoyo a la coordinaciéon y comunicaciéon que
los posibiliten. También requiere considerar la propuesta de manera situada y
contextualizada, permitiendo en cada caso que respete y se adapte a las caracte-
risticas y necesidades diversas de cada escuela.

Para terminar, cabe destacar que los proyectos desarrollados nos han per-
mitido impulsar cambios a pesar de no disponer de algunas de las condiciones
Optimas para la implementacién de la propuesta. La metodologia empleada en
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el disefio, desarrollo, seguimiento y revisién de la propuesta nos ha permitido
conocer en profundidad los distintos procesos de concreciéon de la misma en
cada escuela y ha permitido progresar con las escuelas en la creacién de con-
diciones que mejoren su sostenibilidad. Ademds, se ha puesto de manifiesto
la evolucién de un disefio vivo y flexible que permite generar elementos de
actuacion para adaptarse a condiciones y caracteristicas institucionales diver-
sas, con criterios de calidad y sostenibilidad. Entre estos elementos de ajuste
destacamos:

« El ajuste del niimero de espacios que configuran la secuencia de espacios
de tutorizacién en colaboracién. La concreciéon de la propuesta ha sido
distinta en cada escuela, debido a sus diversas condiciones y caracteristi-
cas organizativas (especialmente ante las dificultades de disponibilidad de
tiempo por parte de los maestros tutores). Esta amplia diversidad de con-
diciones y caracteristicas ha dado lugar a estructuras diversas que, a pesar
de su variedad, o precisamente por ella, han garantizado el cumplimiento
de las funciones bdsicas de planificaciéon y seguimiento conjunto del tra-
bajo del estudiantado. Estas actuaciones de ajuste han sido, entre otras: (i)
planificar el proceso formativo de manera conjunta entre todos los implica-
dos en la formacién durante las practicas (tutores de universidad, maestros
tutores de los centros y coordinadores) en un dnico espacio que cumplié las
finalidades de dos espacios distintos (espacios de coordinacién institucio-
nal inicial y espacio tutor); (ii) unificar y articular el trabajo de dos de los
nticleos de actividad formativa propuestos; por ejemplo, entre los niicleos
1 y 2 (anilisis-disefio) o entre los nicleos 2 y 3 (disefio-accién practica);
(iii) acordar el establecimiento de formas de trabajo asincrono entre tuto-
res y entre tutores y estudiante. Por ejemplo, acordar inicialmente de esta
manera entre tutores y con el estudiante el enfoque y el sentido del disefio
de la propuesta de intervencion, y revisarla después en los respectivos con-
textos de escuela y universidad, o establecer vias de comunicacién comple-
mentarias entre tutores (p. ej. conversacién telefénica) para compartir los
avances sin necesidad de llevar a cabo un espacio de reunién fisica.

e La incorporacion de la virtualidad en el desarrollo de algunos de los espa-
cios de colaboracion entre tutores y/o entre tutores y estudiantes, impul-
sada a partir de la experiencia durante la pandemia de covid-19 (cursos
2019-2020 y 2020-2021). La combinacién de virtualidad y presencialidad
acordada por algunos de los equipos formativos ha incrementado notable-
mente la sostenibilidad de la propuesta, especialmente en la realizacién
de espacios tutores iniciales de planificacién y/o de seguimiento (p. ej. un
espacio tutor inicial en el que los tutores de universidad y escuela ya tie-
nen experiencia conjunta compartida de cursos anteriores y planifican y
contextualizan las caracteristicas del grupo clase del curso para compartir
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los retos educativos e identifican situaciones formativas relevantes para los
estudiantes en practicas).

La sistematigacion de la expansion de los espacios tutores. La posibilidad
de realizar espacios tutores con el conjunto de maestros/as tutores de los
centros que tutorizan estudiantes y los respectivos tutores de universidad
ha mostrado su contribucién a la sostenibilidad de la propuesta y la poten-
cialidad de esta tipologia de espacios para la reflexién y aprendizaje con-
junto y el desarrollo de procesos de apoyo mutuo entre maestros tutores de
los mismos centros.

La consideracion de los espacios tutores y espacios compartidos como
una unidad organisativa articulada. La realizaciéon de espacios tutores
y compartidos de manera sucesiva (en un mismo dia) es un aporte sig-
nificativo a la sostenibilidad de la propuesta. Esta organizaciéon, aunque
supone prever franjas temporales de trabajo conjunto mas amplias, facilita
la planificacién y desarrollo del trabajo de los maestros tutores en la escuela
y de los tutores de universidad. El mismo criterio organizativo se ha apli-
cado también para realizar el seguimiento conjunto de distintos estudiantes
que realizan las pricticas en un mismo centro. La planificacién de franjas
amplias por parte de los coordinadores de précticas que permitan en un
mismo dia al tutor de universidad observar los distintos estudiantes en las
aulas y llevar a cabo reuniones con los distintos tutores mejora las condi-
ciones de sostenibilidad de la propuesta.

Todos estos elementos de ajuste de la propuesta formativa son de utilidad,

asimismo, para contribuir a ampliar la propuesta formativa a escuelas de prac-
ticas distintas con las que es posible trabajar desde estas distintas condiciones.

En conjunto, el trabajo realizado a lo largo de los distintos proyectos nos ha

proporcionado un marco que ha resultado, para nosotros, muy potente para pen-
sar, disefiar, implementar y evaluar propuestas formativas transformadoras diri-
gidas a mejorar la formacién inicial docente a través del practicum y los aprendi-
zajes alcanzados han supuesto avances relevantes que plantean a su vez nuevos
desafios y abren nuevos horizontes para seguir indagando. Lo presentamos, en
este sentido y, sobre todo, como una invitacién a seguir pensando y tratando de
hacer posible este proceso.
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Resumen

Este trabajo analiza el practicum como un espacio formativo clave en la construccion de la identidad docente y en el
desarrollo de una cultura relacional horizontal entre los actores implicados. Para ello, se realiza un estudio de caso
orientado a comprender cémo se configuran las relaciones entre universidad y escuela, el papel que desempenan
los distintos agentes (estudiantes del grado en Educacion Primaria, docentes de los centros escolares y profesorado
universitario) y los aprendizajes, tanto explicitos como implicitos, que emergen durante este periodo. El estudio se
centra en un proyecto del practicum de cuarto curso del grado en Educacion Primaria de la Universidad de Alcala, en
colaboracion con dos centros escolares publicos. Los participantes fueron 10 estudiantes de Magisterio, 8 tutores
profesionales (maestras en ejercicio) y 3 tutores académicos. Los resultados muestran como la horizontalidad, el
apoyo mutuo vy la critica constructiva enriquecen la experiencia formativa y favorecen la creacién de comunidades
de aprendizaje colaborativas, asi como el desarrollo de una identidad profesional critica y comprometida. Estos
hallazgos aportan conocimiento transferible a otros grupos y universidades interesados en fortalecer la colaboracién
universidad-escuela y la construccién de culturas relacionales horizontales en el practicum. Se concluye que el prac-
ticum constituye un territorio de negociacion pedagdgica, emocional y politica que interpela tanto a las instituciones
formadoras como a las escuelas colaboradoras.
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practicum; identidad docente; cultura relacional; formacion inicial docente; estudio de caso.
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Laburpena. Lanak practicuma aztertzen du irakas-
leen nortasuna eraikitzeko eta parte hartzen duten
eragileen arteko harreman-kultura horizontala gara-
tzeko giltzarria den prestakuntza-gune gisa. Horre-
tarako, kasu-azterketa bat egiten da, honako hauek
ulertzeko: unibertsitatearen eta eskolaren arteko
harremanak nola eratzen diren, eragileek (Lehen
Hezkuntzako Graduko ikasleek, ikastetxeetako irakas-
leek eta unibertsitateko irakasleek) zer zeregin bete-
tzen duten eta aldi horretan zer ikaskuntza esplizitu
eta inplizitu azaleratzen diren. Azterketa oinarritzen
da Alcalako Unibertsitateko Lehen Hezkuntzako Gra-
duko laugarren ikasmailako practicumeko proiektu
batean, bi ikastetxe publikorekin lankidetzan. Honako
hauek parte hartu zuten: Irakasletzako 10 ikasle, 8 tu-
tore profesional (lanean ari diren emakumezko irakas-
leak) eta 3 tutore akademiko. Emaitzek erakusten
dute horizontaltasunak, elkarri laguntzeak eta kritika
konstruktiboak prestakuntza-esperientzia aberasten
dutela eta elkarlanean diharduten ikaskuntza-komu-
nitateak sortzen laguntzen dutela, bai eta nortasun
profesional kritiko eta konprometitua garatzen ere.
Aurkikuntza horiek ezagutza transferigarria ematen
diete unibertsitatearen eta eskolaren arteko lankide-
tza eta practicumean harreman-kultura horizontalen
sorrera sendotzeko interesa duten beste talde eta
unibertsitate batzuei. Ondorioztatzen da practicuma
negoziazio pedagogiko, emozional eta politikorako
lurraldea dela, eta bai erakunde prestatzaileak bai es-
kola laguntzaileak interpelatzen dituela.

Gako hitzak: practicuma, irakasleen nortasuna;
harreman-kultura; irakasleen hasierako pres-
takuntza; kasu-azterketa.

1. Introduccion

Abstract. This work analyses the practicum
as a key formative space in the construction of
teacher identity and in the development of a
horizontal relational culture among the actors
involved. To this end, a case study is presented
aimed at wunderstanding how relationships
between university and school are configured,
the roles played by the different agents (students
of the Bachelor's degree in Primary Education,
schoolteachers, and university faculty), and the
explicit and implicit learning that emerges during
this period. The study focuses on a project in the
fourth-year practicum of the Bachelor's degree
in Primary Education at the University of Alcalg,
in collaboration with two public schools. The
participants were 10 students of the Bachelor’s
degree in Teaching, 8 school mentors and 3 uni-
versity tutors. The results show how horizontality,
mutual support, and constructive criticism enrich
the formative experience and foster the creation
of collaborative learning communities, as well as
the development of a critical and committed pro-
fessional identity. These findings provide transfer-
able knowledge for other groups and universities
seeking to strengthen university-school collabora-
tion and to build horizontal relational cultures in
the practicum. It is concluded that the practicum
constitutes a territory of pedagogical, emotional,
and political negotiation that challenges both
training institutions and collaborating schools.

Keywords: practicum; teacher identity; rela-
tional culture; initial teacher training; case study.

En la actualidad el practicum ocupa un lugar central en los discursos y poli-

ticas de formacién inicial docente al ser concebido como el espacio privilegiado
donde teoria y practica se entrelazan en contextos reales de ensefianza. Sin
embargo, atin persiste una vision instrumental que lo reduce a una mera apli-
cacién mecdnica de los saberes adquiridos en la universidad dentro de entornos
escolares. Esta concepcién limitada ha sido ampliamente cuestionada por inves-
tigaciones recientes, que lo entienden no solo como un escenario de transferen-
cia de conocimientos, sino como un espacio complejo, atravesado por relaciones
de poder, tensiones institucionales, dinamicas culturales y procesos de subjetiva-
cién docente (Orozco y Morifia, 2020; Yuan y Lee, 2016).
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EL PRACTICUM COMO TERRITORIO RELACIONAL

Desde una perspectiva critica y comprometida, el practicum se configura
como un territorio de construccion identitaria, donde los futuros docentes nego-
cian sus creencias, emociones y posicionamientos profesionales en interaccion
con sus tutores, comparieros y estudiantes (Stenberg y Maaranen, 2020). En este
proceso, emergen dindmicas relacionales que pueden favorecer o dificultar el
desarrollo de una mirada pedagdgica critica, inclusiva y comprometida con la
justicia educativa (Beacham y Rouse, 2012; Duran et al., 2020). La experien-
cia formativa no se limita a la adquisiciéon de competencias técnicas, sino que
implica una transformacién subjetiva que se produce en el marco de vinculos,
apoyos, criticas y resistencias.

El proyecto de mejora del practicum de Magisterio que se analiza en este tra-
bajo parte de esta base. Asi, concibe el practicum como un espacio formativo en
el que confluyen miiltiples voces y perspectivas, y como un proceso dialégico y
relacional en el que se negocian significados, se construyen redes de colaboracion
y se tensionan las formas tradicionales de acompafiamiento.

En este contexto, se desarrolla un estudio de caso orientado a comprender
c6mo se configuran las relaciones entre universidad y escuela, el papel que des-
empefian los distintos agentes (estudiantes, docentes de los centros escolares y
profesorado universitario) y los aprendizajes explicitos e implicitos que emergen
durante este periodo.

El anilisis de esta experiencia situada permite problematizar y enriquecer
la concepcion del practicum en la formacién inicial docente, aportando claves
para repensar los vinculos formativos desde una l6gica colaborativa, inclusiva y
transformadora.

2. Marco tedrico

La cultura relacional que se configura en el priacticum esta atravesada por
una tensién estructural entre modelos jerarquicos tradicionales y propuestas mas
horizontales de acompafiamiento pedagégico. En muchos contextos, persiste una
I6gica vertical en la que el tutor/a del centro escolar asume un rol de modelo y
evaluador, mientras que el estudiante en pricticas ocupa una posicién subor-
dinada, como receptor de indicaciones y ejecutor de tareas (Yuan y Lee, 2016;
Beshir et al., 2023). Esta relacién asimétrica puede limitar la agencia del futuro
docente, dificultando su participacién activa en la toma de decisiones pedagogi-
cas y en la construccién de saberes profesionales.

La literatura ha sefalado que esta tradicion jerdrquica se manifiesta en prac-
ticas como la supervisién unidireccional, la escasa apertura al didlogo reflexivo
y la invisibilizacién de las emociones del estudiante (Yuan y Lee, 2016; Orozco
y Morina, 2020). En este marco, el practicum corre el riesgo de convertirse en
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un espacio de control mds que de aprendizaje compartido, lo que puede generar
sentimientos de inseguridad, frustracién o desmotivacién en quienes se estdn
formando y constituirse como experiencias emocionales negativas (Hagenauer
et al., 2024).

Frente a este modelo, diversos estudios apuestan por una transformacién de
la cultura relacional del practicum hacia formas de acompafiamiento mas hori-
zontales, basadas en la confianza, la escucha activa y el reconocimiento mutuo
(Duran et al., 2020). Esta transformacién implica repensar el rol del tutor/a no
como evaluador/a externo/a, sino como mentor/a que acompaiia, orienta y dia-
loga con el estudiante desde una posicién de corresponsabilidad formativa (Hage-
nauer et al., 2024). De este modo, el vinculo pedagégico se convierte en un espa-
cio de co-construccion de saberes, donde la autoridad no desaparece, pero se
redistribuye.

La tensidn entre supervision y acompafiamiento no es menor, ya que el tutor/a
escolar suele tener asignada la responsabilidad de evaluar al estudiante, lo que
puede condicionar la relacién pedagégica. Esta dualidad —ser guia y juez al mismo
tiempo— genera ambigiiedades que deben ser abordadas desde una reflexion ins-
titucional més amplia sobre los fines y sentidos del practicum (Beacham y Rouse,
2012). En este contexto, la cultura relacional no se entiende, tinicamente, como
un mero telén de fondo, sino como un componente estructurante de la experien-
cia formativa donde ambos actores, estudiante y tutor/a de practicas, mejoran y
aprenden conjuntamente.

2.1. Horizontalidad en las relaciones educativas

El concepto de horizontalidad en educaciéon alude a una concepcién ética y
politica de las relaciones pedagdgicas, fundamentada en el didlogo, el reconoci-
miento mutuo y la equidad, que cuestiona las estructuras jerarquicas tradiciona-
les donde el docente aparece como emisor de saber y el estudiante como receptor
pasivo.

Hace ya algunas décadas, Freire (1970) propuso una pedagogia del didlogo
como alternativa a la educacién bancaria, en la que el conocimiento no se depo-
sita, sino que se construye colectivamente. Para Freire, la horizontalidad implica
reconocer al otro como sujeto epistémico, capaz de nombrar el mundo y transfor-
marlo. Esta postura exige una actitud de humildad por parte del educador, quien
debe situarse en una relaciéon de co-aprendizaje con sus estudiantes.

En esa linea, Rancieére (1991) plantea en El maestro ignorante una critica
radical a la l6gica explicativa que subyace a la pedagogia tradicional. Para este,
toda relacion educativa que se basa en la desigualdad del saber reproduce una
forma de dominacién. La verdadera emancipacién implica que esta solo es posi-
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ble cuando se parte de la igualdad de las inteligencias y se rompe con la figura del
maestro como mediador necesario y tinico rol como formador y evaluador.

Estos planteamientos invitan a repensar las relaciones educativas en clave
de horizontalidad, entendida no como una negacién de los roles docentes, sino
como una redistribucién del poder pedagégico. En este marco, el didlogo no es
solo una técnica did4ctica, sino una practica politica que reconoce al otro como
interlocutor vélido y legitimo, lo que en palabras de Gémez Zacarelli et al. (2025)
transforma la autopercepcién del rol docente a través de la negociacion, reflexion
conjunta y el «pensar juntos».

La implementacion de relaciones horizontales en el priacticum enfrenta muil-
tiples obstédculos institucionales. La estructura jerarquica de los centros esco-
lares, la l6gica evaluativa que atraviesa la relacion tutor-estudiante y la escasa
formacién en pedagogias criticas dificultan la construccién de vinculos basados
en la reciprocidad y el reconocimiento (Yuan y Lee, 2016). A pesar de ello, expe-
riencias de mentoria dial6gica, codocencia y reflexion compartida han mostrado
que es posible generar espacios de horizontalidad pedagdgica, incluso dentro de
marcos institucionales rigidos (Durén et al., 2020).

En este sentido, la horizontalidad no debe entenderse como una condicién
dada, sino como una practica que se construye en la interaccién cotidiana, en
la disposicién a escuchar, a compartir la incertidumbre y a construir saberes en
comun. Su emergencia en el practicum no solo transforma la experiencia forma-
tiva, sino que sienta las bases para una cultura profesional mis democritica y
colaborativa. En ese sentido el estudio llevado a cabo por Mauri et al. (2019) en
torno a la experiencia de un practicum colaborativo muestra que esta relacién se
caracteriza por una mentoria que equilibra apoyo y orientacién, con un énfasis
en promover la autonomia y las habilidades reflexivas de los estudiantes.

2.2. Redes de apoyo mutuo y colaboracién profesional

La formacién docente no puede entenderse como un proceso individual ni
lineal, sino como una experiencia situada que se construye en red, en didlogo
con otros y en contextos institucionales especificos. En este marco, el practi-
cum adquiere un valor estratégico como espacio potencial de articulacién entre
actores diversos —estudiantes, tutores escolares, profesorado universitario- que,
al interactuar, configuran comunidades de préactica (Wenger, 1998). Estas comu-
nidades no son estructuras formales, sino entramados relacionales que se sostie-
nen en la confianza, la reciprocidad y el compromiso compartido con la mejora
educativa.

Cuando el practicum se concibe como un espacio de colaboracién genuina, se
generan condiciones para el coaprendizaje entre agentes formativos. La literatura
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ha documentado experiencias en las que la interaccion horizontal entre escuela
y universidad ha dado lugar a procesos de mentoria compartida, codocencia o
investigaciéon colaborativa (Durdn et al., 2020; Sanmamed y Fuentes Abeledo,
2011). Estas experiencias no solo enriquecen la formacion inicial, sino que tam-
bién transforman las culturas profesionales de los centros escolares al introducir
dindmicas de reflexién conjunta y apertura al cambio.

Ademis, estas redes permiten descentrar la figura del tutor como tinico refe-
rente, distribuyendo la responsabilidad formativa entre multiples actores. Esta
descentralizacion favorece la emergencia de una cultura de red, donde el conoci-
miento se construye colectivamente y la autoridad pedagégica se redistribuye. En
este sentido, el practicum deja de ser un espacio de supervisién individual para
convertirse en un entorno de interdependencia profesional.

Sin embargo, la consolidacién de estas redes enfrenta obstdculos persistentes:
la fragmentacion institucional, la falta de coordinacién entre universidad y escuela,
y la pervivencia de modelos jerdrquicos que dificultan la colaboracién simétrica.
Superar estas barreras requiere una voluntad institucional explicita de repensar el
practicum como un espacio de transformacién cultural, donde todos los actores
—incluidos los estudiantes— sean reconocidos como sujetos de saber y de cuidado.

2.3. El papel del estudiante como «amigo/a critico/a»

En el marco de una formacién docente critica y dialégica, el estudiante en
practicas no puede ser concebido como un sujeto pasivo que observa, imita o
ejecuta instrucciones, sino como un agente reflexivo que participa activamente
en la construccién del conocimiento pedagégico. En este contexto, la figura del
amigo/a critico/a adquiere relevancia como metéfora relacional que articula la
critica con el cuidado y la distancia analitica con la cercania ética.

La nocién de practicante reflexivo, propuesta por Schon (1983), constituye
un punto de partida fundamental. Para Schon, el profesional no se limita a aplicar
teorias preexistentes, sino que reflexiona en y sobre la accién, generando saberes
situados a partir de la experiencia. Esta perspectiva desplaza la idea de compe-
tencia técnica hacia una comprension mas compleja del saber docente, en la que
la incertidumbre, la duda y la interpretacion son dimensiones constitutivas.

Desde una l6gica més colaborativa, Carr y Kemmis (1988) introducen la
figura del critical friend en el ambito de la investigacién-accién. Este rol implica
ofrecer retroalimentacién honesta, argumentada y respetuosa, con el objetivo
de mejorar la préctica sin imponer una visién externa. El amigo/a critico/a no
se sitila por encima del otro, sino a su lado, en una relacién de confianza que
permite cuestionar sin deslegitimar. Esta figura encarna una ética del didlogo que
combina exigencia intelectual con sensibilidad interpersonal.
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En el campo de la inclusion educativa, Ainscow (2012) retoma esta figura
para subrayar el potencial transformador del estudiante en précticas cuando se
le reconoce como interlocutor vélido dentro de la comunidad escolar. Lejos de
ser un observador periférico, el futuro docente puede contribuir activamente al
andlisis de las practicas escolares, formulando preguntas, compartiendo obser-
vaciones y proponiendo alternativas desde una mirada fresca, situada y compro-
metida. Puesto que, como es sabido, es un ser independiente, pensador y com-
prometido, no solo con su aprendizaje, sino también con el bagaje cultural previo
que le permite posicionarse de una forma legitima ante determinadas situaciones.

Asumir el rol de amigo/a critico/a implica, por tanto, una doble responsabi-
lidad: por un lado, desarrollar una actitud reflexiva y argumentativa; por otro,
sostener una ética del cuidado que permita que la critica sea vivida como oportu-
nidad de crecimiento y no como amenaza. De este modo, la critica se convierte
en una forma de cuidado profesional, orientada al fortalecimiento de la practica
y al bienestar de quienes la ejercen.

Sin embargo, para que este rol pueda desplegarse plenamente, es necesario
que las instituciones formadoras y los centros escolares reconozcan al estudiante
como sujeto epistémico. Esto requiere superar modelos jerdrquicos que infantili-
zan al futuro docente y abrir espacios de didlogo donde la reciprocidad y la escu-
cha activa sean posibles. Solo asi, la critica podra operar como gesto de confianza
y no como mecanismo de control por parte del tutor de précticas.

2.4. Implicaciones para la identidad docente en construcciéon

La identidad docente no es un atributo fijo ni una meta alcanzable, sino un
proceso dindmico, relacional y situado en el contexto, el cual se configura en
la interaccion con otros y en el marco de practicas sociales concretas. En este
sentido, el priacticum representa una etapa critica en la trayectoria formativa
del futuro docente, al situarlo en un espacio de transito donde se confrontan sus
creencias, emociones y expectativas con las realidades escolares (Yuan y Lee,
2016; Orozco y Morifia, 2020).

Este trdnsito no es neutro ni lineal, estd atravesado por tensiones entre mode-
los tradicionales y propuestas transformadoras, entre la reproduccion de précti-
cas heredadas y la posibilidad de imaginar nuevas formas de ser docente. En este
contexto, las relaciones que se establecen durante el practicum —con tutores,
compafieros, alumnado y profesorado universitario— actian como catalizadores o
inhibidores de procesos de construccién identitaria.

Diversos estudios han evidenciado que las relaciones simétricas entre estu-
diantes y agentes formativos pueden favorecer la emergencia de una identidad
profesional activa, reflexiva y comprometida (Beacham y Rouse, 2012). Esta
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simetria no implica una negacién de los roles, sino una redistribucién del poder
pedagdgico que habilita al estudiante para participar en la toma de decisiones,
formular preguntas y proponer alternativas desde su experiencia contextual y de
experiencia vital. En este marco, el reconocimiento mutuo se convierte en un eje
estructurante del desarrollo profesional.

Ser escuchado, valorado y acompaiiado desde una l6gica de cuidado —y no de
control- permite al estudiante construir una imagen positiva de si mismo como
docente en formacién. Esta imagen, a su vez, se ve reforzada cuando el entorno
institucional promueve la agencia compartida, entendida como la capacidad de
actuar con autonomia, pero también en colaboracién con otros actores del sis-
tema educativo (Stenberg y Maaranen, 2020). La agencia no es aqui una propie-
dad individual, sino una practica relacional que se ejerce en contextos de con-
fianza y corresponsabilidad.

La construccién identitaria se ve asi atravesada por multiples capas: la emo-
cional, la epistemoldgica, la politica. El practicum puede ser un espacio de repro-
duccién —cuando se limita a replicar modelos jerdrquicos y practicas acriticas— o
un espacio de transformacién, cuando se habilitan relaciones horizontales, se
reconoce al estudiante como sujeto de saber y se promueve una cultura de di4-
logo y reflexién compartida.

Apostar por esta segunda via no solo enriquece la experiencia formativa, sino
que sienta las bases para una identidad docente critica, ética y contextualizada.
Una identidad que se define por la capacidad de interrogar la practica, de soste-
ner el conflicto pedagégico y de comprometerse con una educacién mds justa e
inclusiva.

El objetivo de este trabajo es comprender c6mo se configuran las relaciones
entre universidad y escuela en el marco del practicum, el papel que desempefian
los agentes implicados (estudiantes, docentes de las escuelas y profesorado uni-
versitario) y los aprendizajes explicitos e implicitos que emergen en este periodo.

3. Método

Este estudio se inscribe en un enfoque cualitativo de cardcter interpretativo,
orientado a comprender los significados que los participantes atribuyen a sus
experiencias durante el practicum. Desde esta perspectiva, el conocimiento no
se concibe como una representacion objetiva de la realidad, sino como una cons-
truccién situada, mediada por el lenguaje, las relaciones y los contextos institu-
cionales.

En concreto, se realiza una investigacién con el estudio de caso como estrate-
gia metodolégica. Particularmente, se analiza un proyecto orientado a la mejora
del practicum llevado a cabo en la Universidad de Alcald. Esta aproximacion
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metodoldgica, entendida como una exploracion intensiva y contextualizada de
una situacion educativa concreta, posibilita la generacién de conocimiento trans-
ferible y con relevancia teérica (Stake, 1995). De este modo, permite profun-
dizar en las dindmicas relacionales, los procesos de reflexién compartida y las
construcciones identitarias que emergen en un contexto especifico de formacién
inicial docente, caracterizado por la apuesta por la inclusion, la horizontalidad y
la colaboracién interinstitucional.

3.1. Contexto y participantes

El proyecto que se analiza como caso de estudio estd orientado a reforzar la
formacion del futuro profesorado a través del practicum, creando un contexto
facilitador en el que cobran relevancia los seminarios de reflexién conjuntos
entre estudiantes, maestros y maestras y docentes universitarios. La consolida-
cion de redes de apoyo entre universidad y escuela reconoce como un elemento
esencial para enriquecer la formacién inicial y, al mismo tiempo, como una via
de mejora para los propios centros mediante la participacién del alumnado en
practicas.

Es estudio se enmarca en un proyecto en el marco del practicum de cuarto
curso del grado en Magisterio de Educacion Primaria con mencién en Necesida-
des Educativas Especiales de la Universidad de Alcald, en colaboraciéon con dos
centros escolares publicos, uno de Castilla-La Mancha y otro de la Comunidad de
Madrid, reconocidos por su compromiso con la innovacién pedagdgica y la equi-
dad educativa. Los participantes son, por tanto, todos los agentes implicados en el
proyecto: (a) estudiantes universitarios de practicas, 10 estudiantes; (b) tutores
y tutoras escolares responsables del acompafiamiento en los centros, 8 tutoras;
y (c) profesorado universitario implicado en el disefio, seguimiento y evaluacion
del practicum, 3 profesoras.

3.2. Técnicas de recogida de datos

Se emplearon tres técnicas principales para la recogida de informacion,
seleccionadas por su potencial para captar la dimensién relacional, discursiva y
reflexiva de la experiencia formativa:

¢ Grupos de discusion: se organizaron 4 sesiones concebidas como semina-

rios, de una duracién de 180 minutos, aproximadamente, de reflexién y
discusién conjunta en las que participaron estudiantes, tutores escolares y
profesorado universitario. El trabajo de estos grupos fue grabado en audio
y transcrito integramente para su posterior andlisis.

HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25 /2025 107



Yolanda Mufioz Martinez, Nicolas Benesh Fernandez-Miranda, Claudia Guiral Borruel, Susana Dominguez Santos

e Anilisis de carpetas de aprendizaje y memorias finales del practicum: se
revisaron los documentos elaborados por los estudiantes durante el practi-
cum, con especial atencién a las reflexiones sobre las relaciones estableci-
das, los conflictos vividos y los aprendizajes emergentes.

e Observaciones sobre las interacciones relacionales: se realizaron registros
de campo durante los seminarios conjuntos, centrados en las dindmicas de
dialogo, los posicionamientos identitarios y las formas de participacién de
los distintos actores.

3.3. Anilisis de datos

El andlisis de los datos se llevé a cabo mediante un proceso de categorizacion
temdtica inductiva, orientado a identificar patrones de sentido en los discursos y
documentos recogidos. Para ello, se utilizé el software NVivo, que permiti6 orga-
nizar, codificar y triangular la informacién de manera sistematica, respetando la
complejidad y la riqueza contextual de los materiales.

El procedimiento analitico se desarroll6 en varias fases: (a) lectura compren-
siva de los materiales; (b) codificacién abierta de unidades de significado; (c)
agrupacién en categorias emergentes; y (d) elaboracién de ejes interpretativos.
Este proceso se guié por una légica inductiva e interpretativa, que combina la
atencion a las voces de los participantes con la articulacién teérica de los hallaz-
gos en didlogo con el marco conceptual del estudio.

En relacién con la fase de lectura comprensiva, se emplearon como mate-
riales los diarios reflexivos del estudiantado, las notas de campo del profesorado
universitario, los documentos institucionales vinculados al practicum y las trans-
cripciones de los seminarios conjuntos. Estos materiales permitieron recoger
tanto las dimensiones explicitas del proceso formativo como los aspectos subya-
centes y relacionales vinculados a la cultura horizontal promovida en el proyecto.

Tras esta fase inicial, se realizé una codificacién abierta manual-asistida por
NVivo, identificando unidades de significado relevantes para la comprension
de la experiencia del practicum. Posteriormente, estas unidades se agruparon
en categorias emergentes que respondian a patrones recurrentes en los relatos.
Finalmente, estas categorias se integraron en ejes interpretativos de mayor nivel,
que han permitido articular relaciones conceptuales entre los datos y orientar la
construccién analitica. Cabe sefialar que la elaboracién de los ejes interpretativos
difiere de la agrupacion automatizada de categorias emergentes, pues supuso un
proceso reflexivo del equipo investigador para dotar de sentido global a dichas
categorias y contextualizarlas dentro del marco tedrico de referencia.

La tabla 1 presenta la relacién entre las unidades de significado, las categorias
emergentes y los ejes interpretativos resultantes del anélisis.
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Tabla 1. Codificacion

Unidad de significado

Categoria emergente

EL PRACTICUM COMO TERRITORIO RELACIONAL

Eje interpretativo

Relaciones basadas en
confianza y apertura
emocional

Participacion activa del
estudiantado en el proceso
formativo

Integracién simbdlica
del estudiantado en el
profesorado

Compartir vulnerabilidades
y emociones de tutores

Apoyo mutuo emocional
entre docentes y estudiantes

Reconocimiento
bidireccional entre tutor y
estudiante

Comunidad de préctica
docente

Retroalimentacién
respetuosa y constructiva

Critica horizontal entre
docentes

Autoevaluacion docente

Tensiones con familias por
innovacién metodoldgica

Resistencias por trayectorias
docentes

Obstéculos institucionales
(normativas, jerarquias)

Exclusién y précticas
discriminatorias en el aula

Fuente: elaboracién propia.

Construccion de
vinculos horizontales

Construccién de
vinculos horizontales

Construccion de
vinculos horizontales

Construccion de
vinculos horizontales

Apoyo mutuo
como experiencia
transformadora

Apoyo mutuo
como experiencia
transformadora

Apoyo mutuo
como experiencia
transformadora

Critica constructiva
como forma de cuidado

Critica constructiva
como forma de cuidado

Critica constructiva
como forma de cuidado

Tensiones y
resistencias

Tensiones y
resistencias

Tensiones y
resistencias

Tensiones y
resistencias
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Horizontalidad como préctica
relacional sostenida

Horizontalidad como préctica
relacional sostenida

Horizontalidad como préctica
relacional sostenida

Horizontalidad como practica
relacional sostenida

Apoyo mutuo como prictica de
desarrollo profesional y relacional

Apoyo mutuo como practica de
desarrollo profesional y relacional

Apoyo mutuo como préctica de
desarrollo profesional y relacional

Critica como practica de cuidado
y mejora continua

Critica como practica de cuidado
y mejora continua

Critica como préctica de cuidado
y mejora continua

Limitaciones estructurales y
culturales en la implementacién
del practicum

Limitaciones estructurales y
culturales en la implementacién
del practicum

Limitaciones estructurales y
culturales en la implementacién
del practicum

Limitaciones estructurales y
culturales en la implementacién
del practicum
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4. Resultados
4.1. Construccion de vinculos horizontales: mas alla del rol asignado

Uno de los temas emergentes mds significativos en el anilisis transversal de
los tres encuentros fue la construcciéon de vinculos horizontales entre los dis-
tintos actores implicados en el practicum. Esta horizontalidad se manifest6 en
relaciones simétricas, basadas en la confianza, la apertura emocional y el recono-
cimiento mutuo, que evidencian los limites tradicionales del rol asignado.

Desde el inicio del proyecto, se promovié una légica de colaboracién en la
que tanto el profesorado universitario como el docente de aula y el estudiantado
en practicas se reconocieron como agentes activos del proceso formativo. Esta
intencién fue explicitada por una de las coordinadoras del proyecto:

No vais a tener un solo tutor de practicas, vais a tener todos estos [sefialan-
do al resto de profesorado tutor de practicas]. Vais a poder aprender de todos
estos. Y nosotros, como profesores, vamos a poder aprender también de vues-
tras aportaciones, observaciones externas desde fuera. (Tutora universidad —
Grupo 1).

Este posicionamiento discursivo no solo habilita la participacién activa del
estudiantado, sino que redefine el rol del profesorado como sujeto también en
formacién, dispuesto a escuchar y a dejarse interpelar.

La voz del estudiantado en practicas refuerza esta lectura. En su testimonio,
una estudiante del doble grado en Educacion Infantil y Primaria describe c6mo la
cultura de aula observada se caracteriza por la reciprocidad y la ayuda esponta-
nea entre iguales, sin necesidad de mediacién docente:

Cuando una persona terminaba algo por voluntad propia, lo que hacia era
levantarse a ayudar al compaiiero. Y salia de los propios nifios esto. Ningtin
docente tenfamos que acudir a ellos para decir, levdntate a ayudar a este com-
pafiero. Salia de ellos. (Estudiante — Grupo 2)

Este fragmento no evidencia, exclusivamente, una préctica horizontal entre
el alumnado de primaria, sino que también refleja cémo la estudiante se incluye
en el «nosotros» docente, lo que sugiere una integracién simbdélica en el profeso-
rado.

La horizontalidad también se expresa en la disposicion de las tutoras de prac-
ticas a compartir sus propias vulnerabilidades, generando un clima de confianza
que favorece el didlogo auténtico. Asi lo expresa una de ellas al referirse a las
dificultades emocionales vividas durante el curso:
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Para mi ha sido muy dificil también sacar adelante el proyecto porque me
falta energia, me falta... no motivacion, pero si me falta energia emocional y fisi-
ca. Pero bueno, yo creo que es bueno para todos. También nos viene bien hablar.
(Tutora universidad — Grupo 3)

Este tipo de declaraciones desestabiliza la 16gica jerarquica tradicional, al
mostrar a la figura docente como alguien que también necesita apoyo y que
encuentra en el espacio compartido una oportunidad de cuidado.

Finalmente, la construcciéon de vinculos horizontales se consolida en la prac-
tica cotidiana, como lo expresa una tutora de practicas al describir la dindmica
de su aula:

Yo creo que al trabajar en grupo y al ir cambidndoles los grupos, han apren-
dido a trabajar entre todos. Como que a uno a lo mejor se le da mejor una
unidad, pero el otro le ayuda con las monedas, el otro con el tiempo. Como que
entre todos se complementan. (Tutora escuela — Grupo 3)

Este testimonio refuerza la idea de que la horizontalidad no es solo un dis-
curso, sino una practica sostenida que se traduce en dindamicas de aula inclusivas,
colaborativas y emocionalmente significativas.

4.2. El apoyo mutuo como experiencia transformadora

El analisis de los discursos recogidos en los tres encuentros revela que el
apoyo mutuo entre los distintos agentes del practicum no solo fue una estrate-
gia de acompafiamiento, sino una experiencia transformadora que resignificé los
vinculos y las practicas pedagdgicas. Este apoyo se manifiesta tanto en el plano
emocional como en el profesional.

Una de las expresiones mds potentes de esta transformacion se encuentra en
el testimonio de una tutora de practicas, quien reconoce abiertamente el valor
formativo de la interaccién con su estudiante:

Nosotros aprendemos muchisimo de personas mucho mas jévenes que no-
sotros, con muchas ma4s ilusiones, con mucho mas empuje. Y bueno, pues eso,
que estoy agradecida. Yo espero también haberle ensefado algo. (Tutora escue-
la — Grupo 1).

Este fragmento revela una inversion parcial del rol tradicional de mentoria,
en la que el aprendizaje no fluye unidireccionalmente del docente al estudiante,
sino que se construye en una légica de reciprocidad y bidireccionalidad. La grati-
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tud expresada por la tutora no es tiinicamente afectiva, sino formativa: reconoce
que la presencia del otro transforma su propia préctica.

El sentimiento de comunidad emerge con fuerza en los discursos de los parti-
cipantes, especialmente en contextos marcados por la dificultad y la complejidad
organizativa. Se hace explicito el apoyo de la universidad al centro escolar, que se
traduce en una disposicién constante para acomparfiar y orientar a los estudiantes
y al profesorado de los centros. En este sentido, el tutor de la universidad actia
no solo como coordinador del pricticum, sino también como facilitador de los
vinculos entre los distintos actores implicados, promoviendo el didlogo, la coope-
racién y el acompafiamiento mutuo:

Compartimos vuestro malestar, vuestra situacion y en lo que podamos ayu-
dar, pues ahi estamos. (Tutora universidad — Grupo 1).

Estas manifestaciones evidencian no solo una actitud de acompafiamiento y
compromiso con los demas miembros de la comunidad educativa, sino también
una disposicién intencional a sostener y apoyar a los distintos actores durante
el practicum. El apoyo trasciende de este modo lo meramente técnico o acadé-
mico, incorporando dimensiones emocionales y relacionales, lo que contribuye a
fortalecer los vinculos y consolidar una cultura de colaboracién y cuidado entre
estudiantes, docentes y tutores universitarios.

Desde la perspectiva del estudiantado, el apoyo mutuo es percibido como una
practica cotidiana en el aula, que trasciende a educativo para convertirse en una
forma de estar con otros. Una estudiante lo expresa asi:

Cuando una persona terminaba algo, por voluntad propia, lo que hacia era
levantarse a ayudar al compaiiero. [...] Creo que esto también les hace sentir
que son parte de su propio aprendizaje. (Estudiante — Grupo 2).

Este fragmento, ya citado en el apartado anterior, adquiere aqui una nueva
dimension, el apoyo no solo es una estrategia pedagdgica, sino una practica de
subjetivacion. Ayudar al otro se convierte en una forma de afirmarse como sujeto
activo, competente, vinculado y comprometido a nivel académico y personal.

Finalmente, el apoyo mutuo también se manifiesta en la relaciéon entre
docentes del mismo centro, quienes comparten recursos, estrategias y afectos.
Una tutora de practicas lo expresa con claridad:

La comunicacién entre nuestros niveles es muy, muy buena y, luego, pues
como reflexion personal, pues también intentamos hacerla. ;Qué te ha funcio-
nado a ti? ¢Qué no te ha funcionado a ti? :Qué me funciona a mi? Oye, prueba
esto. (Tutora escuela — Grupo 2).

1 12 HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25/ 2025



EL PRACTICUM COMO TERRITORIO RELACIONAL

Este tipo de intercambios no solo fortalecen la practica docente, sino que
configuran una comunidad profesional que aprende conjuntamente, que se sos-
tiene y que se transforma durante el proceso.

4.3. La critica constructiva como forma de cuidado

La critica constructiva emerge como una practica recurrente en los encuen-
tros analizados, no en forma de correccién jerdrquica, sino como una expresion
de cuidado pedagdgico. En este contexto, la retroalimentacion bidireccional se
configura como una herramienta para el crecimiento profesional compartido
donde tanto docentes como estudiantes se interpelan mutuamente desde el res-
peto, la concordia y la intencién de mejora.

Uno de los momentos mds significativos de esta dindmica se observa en el
intercambio entre una tutora académica y una docente de aula en torno al uso
de apoyos visuales. La conversacién no se plantea en términos de correccién o
imposicion, sino como una invitacién a la reflexién conjunta y al intercambio de
estrategias pedagogicas:

Hay una idea muy arraigada entre el profesorado, que es que los apoyos
visuales se van quitando a medida que los nifios son més capaces, cuando no
deberia ser asi. Los apoyos visuales deberian estar siempre. Nosotros los utiliza-
mos con adultos. (Tutora universidad — Grupo 2)

Este tipo de didlogo evidencia cémo la critica, cuando se formula desde la con-
fianza y el respeto, puede convertirse en una oportunidad de aprendizaje mutuo.

La retroalimentaciéon también se da entre docentes del mismo centro, en
forma de intercambio de estrategias y observaciones. Una tutora de précticas lo
expresa asi:

4Qué te ha funcionado a ti? :Qué no te ha funcionado a ti? :Qué me fun-
ciona a mi? Oye, prueba esto. (Tutora escuela — Grupo 2).

La critica horizontal, sustentada en la experiencia compartida, posibilita revi-
sar y ajustar las précticas sin inscribirse en una l6gica jerdrquica. Se configura
como un ejercicio de andlisis conjunto que fomenta la corresponsabilidad peda-
gogica y la construccion de saberes colectivos orientados a la mejora continua de
los procesos educativos.

Desde el rol académico, también se promueve la critica reflexiva como parte
del proceso formativo. En varios momentos, se invita a las estudiantes a aportar
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observaciones sobre las practicas docentes, incluyendo propuestas de mejora. Asf
lo plantea una de las coordinadoras:

El estudiante deberia aportar feedback sobre lo que vosotras considerais
que es especialmente relevante y luego, si también en algtiin momento hay al-
guna cosa que sea una propuesta de mejora, pues también seria el momento de
plantearlo». (Tutora universidad — Grupo 2).

Esta invitacion no solo valida la mirada del estudiante, sino que le otorga un
rol activo en la construccion del conocimiento pedagégico. La critica, en este
caso, se convierte en una forma de reconocimiento.

Finalmente, la critica constructiva se expresé también en el modo en que las
docentes reflexionaban sobre sus propias practicas, reconociendo errores, difi-
cultades y dreas de mejora. Una tutora de practicas lo expresa con honestidad:

Yo me voy todos los dias o0, si no la mayoria de ellos, pensando en el dia que
he pasado, en qué me ha salido muy bien, en qué me ha salido muy mal y en qué
tengo que mejorar. (Tutora escuela — Grupo 2)

Este tipo de autoevaluacioén constante configura una ética profesional basada
en la mejora continua, donde la critica no es amenaza, sino herramienta de cui-
dado y compromiso con la calidad educativa.

Unidades de significado codificadas: «critica constructiva horizontal», «retroali-
mentacién bidireccional», «autoevaluacién docente», «reconocimiento del rol estu-
diantil». Categorias emergentes: «cuidado pedagdgico a través de la critica», «cons-
truccién de saberes colectivos», «mejora continua docente». Ejes interpretativos:
«critica como herramienta de cuidado y fortalecimiento profesional compartido».

4.4. Tensiones y resistencias

A pesar del clima general de colaboracién y apertura que caracterizé los
encuentros analizados, también emergieron tensiones y resistencias que revelan
los limites estructurales, culturales y emocionales del modelo de practicas pro-
puesto. Estas tensiones no deben entenderse como fallos, sino como indicadores
de los desafios que implica transformar las relaciones pedagogicas y las dindmicas
institucionales.

Una de las tensiones mas recurrentes fue la que se produce entre la innova-
ci6n metodoldgica y las expectativas tradicionales de las familias. Varias docentes
sefalaron que, a pesar de los beneficios observados en el aula, algunas familias
expresaban dudas o resistencias ante metodologias no convencionales, como el
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método Singapur o el uso de materiales manipulativos. Una tutora de practicas
lo expresoé asi:

Surge por parte de las familias, alguna vez, preocupaciéon porque me dicen,
oye, que, a mi hija, mira, no se le da muy bien la resolucion en vertical, que es
como la mas tradicional. [...] Digo, si consigue hacerlo con la tabla de niimeros,
por ejemplo, es mds que suficiente. (Tutora escuela — Grupo 3)

Esta tension revela una brecha entre las practicas pedagégicas actuales y las
representaciones sociales heredadas sobre «lo que es ensefiar bien», lo que obliga
al profesorado a ejercer también un rol formador con las familias.

Otra fuente de resistencia se vincula con las propias trayectorias formativas
del profesorado. Como sefiala una docente con amplia experiencia, el cambio
metodoldgico no siempre es ficil de sostener, especialmente cuando se carece de
apoyo técnico o emocional:

Este afio, pues no he retomado el tema de los videos porque sinceramente
estoy cansada. Es algo que me lleva muchisimo esfuerzo y que se me hace un
mundo. (Tutora escuela — Grupo 3).

Este testimonio pone de relieve el desgaste profesional y la necesidad de cui-
dar también a quienes cuidan.

En el plano institucional, también se evidencian obstdculos relacionados con
la rigidez de ciertas normativas universitarias o escolares. Aunque no se formu-
lan de manera explicita, varias intervenciones aluden a la dificultad de sostener
précticas horizontales en estructuras que siguen asignando roles jerdrquicos. Una
tutora académica lo expresa en forma de pregunta abierta:

<Qué diferencias hay entre un practicum tradicional y un practicum en el
que nos escuchamos? ¢ Tenemos la oportunidad de escuchar a las estudiantes, a
escucharnos entre nosotras? (Tutora universidad — Grupo 3).

Esta pregunta, mas que una afirmacién, sefiala una tensién latente: la coexis-
tencia de dos modelos de practicas —uno unidireccional y otro dialdgico— dentro
de un mismo marco institucional.

Finalmente, se identifican resistencias culturales mas profundas, vinculadas
a la concepcién misma de la infancia y del aprendizaje. Una tutora académica
comparta una experiencia reiterada entre estudiantes de précticas, que pone en
evidencia una préctica excluyente atin presente en muchas aulas:

Coémo es posible que en las clases de primero, de manera sistemética, se
segregue a nifios porque no sepan leer y escribir. [...] Se les segregue de manera
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tajante, no dejarles participar en ninguna actividad y solamente pueden hacer
lo poco que hacen cuando se van con el PT y con el AL. (Tutora universidad —
Grupo 3).

Este testimonio no solo ilustra una practica discriminatoria, sino que pone de
relieve la vigencia de un modelo escolar centrado en la homogeneidad. Tales dina-
micas constituyen una forma de resistencia estructural a los enfoques inclusivos,
en tanto reproducen la exclusién desde los primeros afios de escolarizacion.

En conjunto, estas tensiones y resistencias no invalidan el modelo de prac-
ticas analizado, sino que lo sitiian en su complejidad. Reconocerlas es un paso
necesario para seguir construyendo espacios formativos mds justos, inclusivos y
sostenibles.

5. Discusién

Los resultados obtenidos en este estudio permiten problematizar la experien-
cia del practicum mas alla de su dimension técnica o instrumental, revelando su
caracter relacional, emocional y politico. De este modo, el andlisis transversal de
los discursos muestra que las relaciones horizontales, el apoyo mutuo, la critica
constructiva y las tensiones institucionales no son elementos accesorios, sino
constitutivos del proceso formativo.

La construccion de vinculos horizontales entre estudiantes, tutores escolares
y profesorado universitario se configura como una condicién para el desarrollo de
una identidad docente critica y situada. Tal como plantean Freire (1970) y Ran-
ciere (1991), la horizontalidad no implica la desaparicién de los roles, sino una
redistribucién del poder pedagégico que habilita al otro como interlocutor valido.
Esta redistribucion se observa en los espacios de didlogo compartido, donde los
estudiantes son escuchados, reconocidos y valorados por sus aportaciones, lo
que favorece su implicacién y agencia profesional (Beauchamp y Thomas, 2009;
Levin, He y Allen, 2013).

El apoyo mutuo, por su parte, se manifiesta como una experiencia transfor-
madora que desborda la I6gica del acompafiamiento técnico. En los discursos
analizados, el cuidado, la empatia y la corresponsabilidad emergen como practi-
cas que sostienen emocionalmente el proceso formativo, en linea con lo sefialado
por Zembylas (2005), Furman (2015) y Mauri et al. (2019). La vulnerabilidad
compartida —expresada tanto por docentes como por estudiantes— se convierte en
un motor de aprendizaje, al permitir la construccién de comunidades de practica
basadas en la confianza (Sanmamed y Fuentes Abeledo, 2011; Wenger, 1998).

La critica constructiva aparece como una forma de cuidado profesional, en la
medida en que se orienta al fortalecimiento de la practica sin deslegitimar al otro.
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La figura del amigo/a critico/a, retomada de Carr y Kemmis (1988) y Ainscow
(2012), permite pensar la retroalimentacién como una practica ética que com-
bina exigencia argumentativa con sensibilidad relacional. Esta critica, cuando
se ejerce desde la horizontalidad, habilita procesos de reflexién compartida que
enriquecen la formacioén inicial y la cultura profesional de los centros.

Sin embargo, los resultados también evidencian tensiones y resistencias que
limitan la posibilidad de desplegar plenamente estas précticas. La persistencia de
modelos jerdarquicos, la l6gica evaluativa que atraviesa la relacién tutor-estudiante,
incluida la parte relacionada con la calificacién, y la fragmentacién institucional
dificultan la construccién de vinculos simétricos y colaborativos (Goldhaber et al.,
2019; Ronfeldt et al., 2018). Estas tensiones no solo afectan la experiencia del
estudiante, sino que también generan ambigiiedades en el rol del tutor, quien debe
ejercer simultdneamente funciones de guia y de juez (Tilson, Sandretto y Pratt,
2017). En este sentido Hagenauer et al. (2024) destacan el papel que el tutor puede
tener en la reduccién de la ansiedad que estas situaciones pueden provocar.

En este contexto, la identidad docente en construccion se ve atravesada por
una tension entre la reproduccién de modelos tradicionales y la posibilidad de
imaginar nuevas formas de ser docente. Tal como sefialan Stenberg y Maaranen
(2020) y Saiz-Linares (2023), la reflexion sobre la prictica, el reconocimiento
mutuo y la participacién activa en comunidades de aprendizaje son elementos
clave para el desarrollo de una identidad profesional ética, critica y situada.

Finalmente, el estudio confirma que el practicum no puede entenderse, tini-
camente, como un espacio neutro, sino como un territorio de disputa simbdlica,
donde se negocian saberes, emociones y posicionamientos. Apostar por una cul-
tura relacional basada en la horizontalidad, el cuidado y la critica compartida no
solo mejora la experiencia formativa, sino que contribuye a la construccién de
una profesién docente mas democritica, inclusiva y comprometida con la justicia
educativa, asi se concluye en el estudio de Gémez Zaccarelli et al. (2025), quie-
nes destacan que la realizacién del practicum en entornos colaborativos horizon-
tales facilita el sentido de pertenencia y la validacién de las propias ideas.

Esto implica que el tutor de practicas no tiene el conocimiento absoluto,
sino que el estudiantado tiene sus propias reflexiones y aportaciones que pueden
favorecer el aprendizaje de ambos agentes y que esa apertura por parte de ambos
puede beneficiar la mejora educativa y la reflexién compartida.

6. Conclusiones
Este estudio permite comprender el practicum no como un espacio neutro

ni meramente técnico, sino como un territorio relacional, emocional y politico
donde se configuran identidades docentes en interaccién con otros. A partir del
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anilisis de las experiencias vividas por los estudiantes, tutores escolares y profe-
sorado universitario, se ha evidenciado que las relaciones horizontales, el apoyo
mutuo y la critica constructiva constituyen pilares fundamentales para una for-
macién comprometida, ética y transformadora del rol docente.

La horizontalidad en las relaciones pedagdgicas, lejos de diluir los roles, per-
mite redistribuir el poder formativo y reconocer al otro como interlocutor valido.
Esta redistribucion favorece la emergencia de vinculos basados en la confianza,
la escucha activa y la corresponsabilidad, elementos que potencian la agencia del
futuro docente y su implicacién en los procesos de toma de decisiones pedagé-
gicas.

El apoyo mutuo, entendido como una préctica cotidiana y una ética del cui-
dado, se manifiesta como una experiencia transformadora que desborda la l6gica
del acompaiamiento técnico. La posibilidad de compartir vulnerabilidades,
aprendizajes y afectos entre los distintos actores del priacticum genera comuni-
dades de préctica sostenidas en la reciprocidad y el compromiso compartido con
la mejora educativa.

Asimismo, la critica constructiva se revela como una forma de cuidado per-
sonal y profesional que, ejercida desde la horizontalidad, habilita procesos de
reflexién compartida y mejora continua. La figura del «<amigo/a critico/a» encarna
una ética de didlogo que combina exigencia argumentativa con sensibilidad rela-
cional, contribuyendo a la consolidacién de una cultura profesional mas demo-
crética.

No obstante, el estudio también evidencia tensiones y resistencias que condi-
cionan la implementacion plena de este modelo, como la persistencia de estruc-
turas jerdrquicas, la rigidez normativa y las concepciones tradicionales sobre el
rol docente y los procesos de aprendizaje. Estas tensiones, lejos de ser obstaculos
insalvables, deben entenderse como desafios que interpelan a las instituciones
formadoras y a las escuelas colaboradoras a repensar colectivamente el sentido
del practicum.

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra su cardcter con-
textual y cualitativo, centrado en un niimero reducido de centros escolares y par-
ticipantes, lo que podria restringir la generalizacion de los hallazgos. Del mismo
modo, el anilisis se basa en discursos recogidos en momentos especificos, lo que
deja fuera otras dimensiones temporales o institucionales del proceso formativo.
A pesar de ello, el estudio aporta una mirada profunda y comprometida sobre
las dinamicas relacionales del practicum, destacando la riqueza de los vinculos
horizontales y la potencia formativa del apoyo mutuo y la critica compartida. La
triangulacion de voces (estudiantes, tutores escolares y profesorado universita-
rio) constituye una fortaleza metodoldgica que permite captar la complejidad del
fené6meno desde multiples perspectivas.
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Como lineas futuras de investigacion, se propone ampliar el andlisis a otros
contextos institucionales y territoriales, asi como explorar longitudinalmente el
impacto de estas experiencias en la construccién de la identidad docente a lo
largo del tiempo. También seria pertinente indagar en las condiciones organizati-
vas y politicas que favorecen o dificultan la consolidacién de culturas relacionales
mads democraticas en el seno del practicum, asi como los posibles inhibidores del
cambio y sus implicaciones.

En sintesis, apostar por un practicum relacional, critico y horizontal no solo
enriquece la experiencia formativa del estudiantado, sino que sienta las bases
para una identidad docente comprometida con la justicia educativa, la inclu-
sién y la transformacion social (Mufioz Martinez et al., 2024). Esta apuesta exige
voluntad institucional, formacién continua y una ética del encuentro que reco-
nozca al otro como sujeto de saber, de cuidado y de transformacion.
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Resumen

La contribucion propone un modelo aplicado de investigacion formativa para el estudiantado del grado de
Educacion que permite reflexionar sobre la propia practica docente y los gestos del profesor. Esta propuesta
se basa en las metodologias clinicas de la didactica y propone planificar intervenciones docentes, grabarlas
con medios audiovisuales y seleccionar incidentes criticos relevantes para extraer de ellos ingenio didactico.
Se trata de un protocolo para potenciar la competencia investigadora de los futuros docentes, adaptable a
proyectos de aprendizaje servicio, practicums y trabajos de fin de grado. El articulo sintetiza la fundamen-
tacion tedrica de la propuesta, la expone detalladamente y aporta ejemplos de uso en proyectos de tercer
curso del grado en Educacion Infantil y del doble grado en Educacion Infantil y Primaria, que demuestran
cémo vehicula la reflexién sobre la intervencién docente.
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dentes criticos.

Sumario

1. INTRODUCCION: LA COMPETENCIA INVESTIGADORA EN LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO. 2. LA INVESTIGA-
CION FORMATIVA Y LA REFLEXION SOBRE LA PROPIA PRACTICA EDUCATIVA: FUNDAMENTACION TEORICA. 2.1. La compe-
tencia investigadora. 2.2. Investigacién formativa y aprendizaje servicio: simbiosis necesarias. 2.3. Metodolo-
gias clinicas: analizar y reflexionar sobre la intervenciéon docente. 2.4. Anélisis clinico de incidentes criticos: un
dispositivo hibrido de investigacion formativa. 3. INVESTIGACION FORMATIVA MEDIANTE PROYECTOS DE APRENDIZAJE
SERVICIO EN LA UNIVERSITAT DE GIRONA. 3.1. Organizacién de la iniciativa de investigacion formativa. 3.2. Eva-
luacion de la practica de investigacion formativa. 3.3. Criterios de seleccion y tratamiento de los incidentes
criticos analizados en este estudio. 4. RESULTADOS Y EVALUACION: ANALISIS CLINICO DE INCIDENTES CRITICOS EN LA
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO Y METANALISIS. 5. CONCLUSIONES. 6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25 /2025 /123-146 123

ISSN: 2341-0809 e DOI: https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.25.6 o ° @ @


https://doi.org/10.48035/rhsj-fd.25.6
mailto:mariona.masgrau@udg.edu
https://orcid.org/0000-0002-0255-6286
mailto:chris.arenas@udg.edu
https://orcid.org/0000-0001-5460-8538
mailto:karolin.kunde@udg.edu
https://orcid.org/0000-0002-1746-1079
mailto:montserrat.calbo@udg.edu
https://orcid.org/0000-0003-1827-1186
mailto:margarida.falgas@udg.edu

Mariona Masgrau-Juanola, Christian Arenas-Delgado, Karo Kunde, Muntsa Calb6-Angrill, Margarida Falgas Isern

Laburpena. Ekarpenak prestakuntza-ikerketako
eredu aplikatu bat proposatzen du Hezkuntzako
Graduko ikasleentzat, irakaslanari eta irakaslearen
keinuei buruz gogoeta egiteko aukera ematen
duena. Ekarpen hori didaktikaren metodologia
klinikoetan oinarritzen da, eta proposatzen du
irakasleen esku-hartzeak planifikatzea, ikus-entzu-
nezko baliabideekin grabatzea eta gertakari kri-
tiko garrantzitsuak hautatzea, haietatik asmamen
didaktikoa ateratzeko. Etorkizuneko irakasleen
ikerketa-gaitasuna sustatzeko protokoloa da, ikas-
kuntza zerbitzuko proiektuetara, practicumetara
eta gradu-amaierako lanetara egokitu daitekeena.
Artikuluak proposamenaren oinarri teorikoa labur-
biltzen du, zehatz-mehatz azaltzen du, eta Haur
Hezkuntzako graduko hirugarren ikasmailako eta
Haur Hezkuntzako eta Lehen Hezkuntzako gra-
du bikoitzeko proiektuetan erabiltzeko adibideak
ematen ditu, irakasleen esku-hartzeari buruzko
gogoeta nola bideratu erakusten dutenak.

Gako hitzak: didaktikaren metodologia klini-
koak; ikaskuntza zerbitzua; gogoeta; presta-
kuntza-ikerketa; gertakari kritikoak.

Abstract. The contribution proposes a forma-
tive research model for undergraduate Teach-
ing students that allows them to reflect on
their own teaching practice and the gestures
of the teacher. This model is based on clinical
methodologies of didactics and proposes plan-
ning teaching interventions, recording them
with audiovisual media, and selecting relevant
critical incidents to extract pedagogical ingenu-
ity from them. It is a proposal to enhance the
research competence of future teachers, adapt-
able to service-learning projects, practicums,
and end-of-degree projects. The article summa-
rises the theoretical foundation of the proposal,
presents it in detail, and provides usage exam-
ples in third-year projects of the Early Childhood
Education degree and the double degree in
Early Childhood and Primary Education, which
demonstrate how they facilitate reflection on
teaching intervention.

Keywords: clinical methodologies of didactics;
service learning; reflective practice; formative
research; critical incidents.

1. Introduccién: la competencia investigadora en la formacién

inicial del profesorado

Uno de los cambios mds significativos en el grado de Educacién que se pro-

dujo con la entrada al Espacio Europeo de Educacién Superior fue la introduc-
cién de las competencias investigadoras (Paya et al., 2019; Ayuste et al., 2022;
Torres-Begines et al., 2023); hasta entonces no se habia objetivado la necesidad
de promover el interés, el método y las metodologias de investigaciéon educativa
en la formacién inicial del profesorado y se introducia puntualmente. Con este
cambio, se hacia evidente la necesidad de que los futuros profesionales de la edu-
cacion no se responsabilizaran solo de actualizar los contenidos, sino también de
indagar sobre su transposicion didactica y sobre los valores y los dilemas éticos
que vehiculan. Esto implica, por un lado, aprender a llevar a cabo indagaciones
situadas en el aula, que permitan resolver retos y conflictos derivados de la prac-
tica; y, por otro, analizar con rigor las buenas précticas para objetivarlas y extra-
polarlas, contribuyendo, asi, a la transformacién educativa.

La integracion de las competencias de investigacién en la formacion inicial del
profesorado conlleva concebir la practica educativa, no como la meta, sino como un
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punto de partida de saberes didécticos. Y este cambio de perspectiva no puede con-
seguirse solo con los trabajos de fin de grado, sino que debe introducirse de modo
progresivo a lo largo del grado, mediante propuestas de investigacién formativa.

2. La investigacién formativa y la reflexién sobre la propia
practica educativa: fundamentacion teérica

2.1. La competencia investigadora

La competencia investigadora en educacién debe capacitar al profesorado
para detectar problemas o retos a partir de contextos situados (el aula, la escuela,
el barrio), buscar referentes teéricos y précticos y, a partir de su hibridacién,
disenar respuestas diddcticas (sean estas situaciones de aprendizajes, materiales,
cambios organizativos) implementarlas y evaluarlas. Segtin Paya et al. (2018),
este proceso integra las siguientes competencias o habilidades:

_{
--I

Aplicar la responsabilidad social y ética en
investigacion

= V. Extraer conclusiones
)
ﬂ-:,—-e
)
[ 3

Figura 1. Competencias investigadoras bésicas a partir de Paya et al. (2018)

Aunque el despliegue de estas competencias en el grado vehicula una invita-
cion velada al estudiantado a proseguir con la formacién de tercer ciclo, dando
curso a las ideas que han surgido de trabajos de fin de grado (en adelante TFG)
o de iniciativas de practicum en trabajos de madster o en tesis doctorales, en la
mayoria de casos se trata sobre todo de iniciativas de investigacién formativa.
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2.2. Investigacion formativa y aprendizaje servicio: simbiosis necesarias

La investigacién formativa —denominada también ensefianga a través de la
investigacion o docencia investigadora (Ayuste et al., 2018)- es una metodolo-
gia activa y participativa de docencia universitaria que propone aprender investi-
gando; de este modo, los contenidos hibridan de forma significativa teoria y prac-
tica y al mismo tiempo se adquieren competencias académicas y profesionales
(Cortés-Nieto et al., 2008) que garantizan el aprendizaje auténomo y continuado.
Este enfoque implica, por tanto, confrontar al estudiantado con contextos reales
que le exijan activar las competencias investigadoras y construir al mismo tiempo
conocimientos significativos.

La introduccién de competencias investigadoras en la formacién inicial se
ampara en los paradigmas de la investigacion-accion participativa (Fals Borda,
1979), con todas sus derivadas actuales, y a menudo se equipara también a los
ciclos iterativos de la practica reflexiva (Schén, 1998; Perrenoud, 2004) o al
aprendizaje a partir de la experiencia (Kolb, 1984), puesto que determinados
tipos de investigacién educativa implican objetivar la propia praxis, revisarla cri-
ticamente y extraer conocimiento de ella. Y este conocimiento teérico, a su vez,
debe retornar a la practica y ser reformulado nuevamente, en una dindmica ite-
rativa y reflexiva continuada.

Experimentacion Experiencia
activa concreta

Conceptua-
lizacién
abstracta

Observacion
reflexiva

Figura 2. La competencia
investigadora en analogia con
el ciclo de aprendizaje a partir
de la experiencia (Kolb, 1984).

Elaboracioén propia.
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En este sentido, Ayuste et al. (2022) describen dos propésitos de la promo-
cién de la competencia investigadora en la formacién de futuros maestros: (1)
Introducir al estudiantado en las metodologias de investigaciéon educativa (sobre
todo a partir del TFG). (2) Promover la reflexién y la investigacién de los y las
docentes a partir de las experiencias derivadas de la practica (en el ambito de los
practicums o de proyectos de aprendizaje servicio).

Efectivamente, los TFG son el terreno ideal para potenciar la investigacion
formativa, pero es necesario introducir competencias investigadoras a lo largo
del grado para que el estudiantado pueda integrarlas progresivamente y entender
que el método cientifico tiene denominadores comunes y universales, y también
unas concreciones peculiares en cada 4mbito del saber; e ir familiarizdndose con
distintos métodos cualitativos, cuantitativos y mixtos de investigacion educativa,
aprender a elegir cudl es el adecuado para cada problema o propésito, y reflexio-
nar sobre los dilemas éticos de la investigacion y su impacto social. Para ello, los
practicums y los proyectos de aprendizaje servicio, como el que presentamos a
continuacién, pueden ser ttiles para introducir al estudiantado en la investiga-
cién y presentar las primeras opciones metodolégicas.

El aprendizaje servicio es un enfoque pedagégico que propone vehicular unos
aprendizajes mediante la realizacién de un servicio a la comunidad y su revisién
critica. De este modo, el docente aporta contextos de aprendizaje que combinan
la participacién y el compromiso y exigen la hibridacién de la teoria y la practica
junto con la reflexién ética que conlleva el ejercicio profesional. El aprendizaje
servicio brinda también madltiples problemas de investigacién reales y contempo-
rdneos que pueden ser un punto de partida para iniciativas de investigacion for-
mativa significativa. Por todo ello, puede considerarse una «metodologia activa,
participativa, problematizadora, relacional, reflexiva y transformadora» (Marti-
nez-Usarralde, Zayas y Sahuquillo, 2016, p. 3).

Segan Paya et al. (2019), un proyecto de aprendizaje servicio posibilita el
desarrollo de habilidades propias de la competencia investigadora, como son: el
sentido de la curiosidad y la capacidad de observacion de la realidad cambiante,
la deteccion de problemas y la bisqueda de soluciones, la implicacién y com-
promiso, la voluntad de innovacion, las cuales derivan en el afianzamiento de la
capacidad de andlisis y sintesis de la informacioén, su revisién y contraste.

2.3. Metodologias clinicas: analizar y reflexionar sobre la intervencién
docente

Una de las propuestas de investigacion educativa que facilita generar conoci-

miento a partir de la practica son las metodologias clinicas de la didactica, desarro-
lladas fundamentalmente por la Université Genéve, las cuales proponen analizar
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las intervenciones docentes a posteriori (mediante grabaciones audiovisuales) y
analizar los gestos del profesor; este es un concepto que incluye y pone en valor
aquellas acciones y decisiones del docente durante la ejecucion del juego didéctico.
Los gestos del profesor conforman la transposicién didactica (Chevallard, 1998;
Stremskag y Chevallard, 2024) final y determinan los procesos de aprendizaje.
Schneuwly et al. (2017, p. 4) distinguen los siguientes tipos:
1. Gestos relacionados con la temporalidad del objeto: memoria y anticipa-
cién diddctica.
2. Gestos de creacion de dispositivos diddcticos: formulacién de tareas,
soportes y formas de trabajo.
3. Gestos de regulacion: reaccién a lo imprevisto y superacion de obstaculos
que se encuentren en la construccion del objeto de conocimiento.
4. Gestos de institucionalizacién de los nuevos saberes: dindmicas de siste-
matizacién y conclusién, procesos compartidos de evaluacion, etc.

Un concepto derivado es el de ingenio didactico, entendido como la forma
de proceder del maestro/a en la accién didéctica, las decisiones del ensefiante en
una determinada circunstancia o contexto y en relacién con los objetos del saber
y los alumnos. Rickenmann (2006, pp. 2-3) sefiala que la ingeniosidad se com-
pone de saberes priacticos difusos, heterogéneos y de procedencia diversa, que es
necesario analizar. Asi pues, analizamos lo que sucede efectivamente en clase, los
gestos del profesor ad hoc —los mas premeditados y los més intuitivos— para hacer
emerger y acumular ingenio didactico; pero hace falta un dispositivo de andlisis
para poder profundizar en ellos, para revisarlos con perspectiva critica: «Se trata
asi de un vaivén dialéctico entre los procesos de teorizacién, los procesos de
ajuste metodoldgico y la evolucién misma, histérico-culturalmente dinamica, de
las realidades escolares estudiadas» (Rickenmann, 2013, p. 51).

Las metodologias clinicas de la did4ctica se fundamentan en la teoria de las
situaciones did4cticas de Brousseau (2002), que proponen crear de modo preme-
ditado las condiciones que incentiven la construccién de conocimientos, ya que
algunos de ellos (como determinados conceptos matematicos) ni se generan de
forma esporddica ni tampoco se pueden transferir de modo univoco de docente
a discente. Se trata de una teoria constructivista piagetiana por la cual el alum-
nado aprende adaptidndose a un medio que lo confronta a dificultades, contra-
dicciones y desequilibrios, y le genera la necesidad de buscar nuevas respuestas.
Y se fundamentan también en la teoria de la situacién diddctica, la cual, segin
Sensevy (2007), se propone aportar una terminologia que permita describir de
forma sistémica los procesos de ensenanza-aprendizaje en las investigaciones
empiricas. Sus conceptos provienen sobre todo de la didactica de las matemati-
cas, pero genera también nuevos términos como el medio diddctico, el contrato
diddctico y los conceptos de caracterizacion del juego: mesogénesis, topogénesis
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y cronogénesis; y definicion, regulacion, devolucion e institucionalisacion, los
cuales recontextualiza en un marco general de las didéacticas; asi como otros mas
complejos y precisos, y mds especializados (ver Masgrau-Juanola, 2011). Sensevy
construye una metifora muy sugerente de la actividad diddctica como un juego,
que le permite resaltar sus aspectos afectivos, efectivos y pragmaticos y sefiala
dos fases correlativas: la construccién del juego (la planificacién de la situacién
de aprendizaje) y el hacer jugar el juego (la puesta en escena de la accién didéc-
tica). Concebir la intervencién diddctica como un juego permite comprender que
el docente tiene siempre estrategias implicitas y explicitas, planificadas e impro-
visadas. Ademds, la progresion de la actividad exige la toma de decisiones conti-
nuadas: focalizar en una cuestién u otra, dar el turno de palabra a un/a alumno/a
u otro/a, perseverar o cambiar de estrategia o metodologia de ensefanza, etc.
Esta concatenacién de decisiones provoca una serie de reacciones en cadena que
derivan hacia unos aprendizajes u otros.

A grandes rasgos, los estadios que proponen las metodologias clinicas en la

investigacién diddctica son los siguientes:

1. Planificacién de la situacién didactica y de la investigacién: (a) Anéli-
sis previo de las condiciones de ensefianza 6ptimas de un determinado
objeto de saber. (b) Disefio de una situacién diddctica. (¢) Anélisis aprio-
ristico de la situacion que detecte las variables de estudio, sobre todo en
relacion al comportamiento epistémico de los sujetos observados.

2. Experimentacion de la situacion didéactica: (a) Grabacién audiovisual. (b)
Transcripcién, mediante los métodos de la sinopsis (Schneuwly et al.,
2017) o la transcripcion integra.

3. Andlisis: (a) Descripcion de la estructura general de la actividad en fases y
tareas de ensefianza-aprendizaje. (b) Identificaciéon y codificacién de los
fenémenos diddcticos, a partir de los observables (interacciones verbales,
gestos del profesor, acciones sobre el medio). (¢) Articulacién de estos
fenémenos en una descripcién de los procesos diddcticos mesogenéticos,
topogenéticos y cronogenéticos y descripcion de la evolucién durante la
actividad (Rickenmann, 2006).

4. Ampliacién: (a) Entrevistas a los actores para invitarles a explicitar lo
implicito, a «construir un andlisis de tipo fenomenol6gico (la realidad tal
como aparece en el actor), verbalizar y relatar la situacién concreta efec-
tivamente vivida» (Rickenmann, 2013). (b) Visionado de grabaciones en
que el docente ve su intervencion junto con el investigador (autoconfron-
tacion) o con otro participante en la investigacion (heteroconfrontacion
cruzada), y la argumenta y objetiva algunos elementos implicitos relati-
vos a la planificacion, a la gestién del grupo, etc.

5. Validacién interna basada en un analisis a posteriori de los datos obteni-
dos. Elaboracién de resultados y conclusiones (Rickenmann, 2013).
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Estas propuestas metodoldgicas se adaptan a cada investigacion, en funcion
de sus caracteristicas y objetivos y se integran en un dispositivo que facilite el
proceso (ver, por ejemplo, Masgrau y Kunde, 2025). En este articulo, detallamos
una propuesta de adaptacién de las clinicas a la investigacion formativa.

2.4. Analisis clinico de incidentes criticos: un dispositivo hibrido de
investigacion formativa

El anterior protocolo se ha simplificado ostensiblemente para convertirlo en
un dispositivo de investigacién formativa vilido para proyectos de aprendizaje
servicio y para los practicums y TFG mediante la inclusiéon del concepto inci-
dentes criticos. Siguiendo a Monereo (2010), definimos los incidentes criticos
como situaciones detonantes de aprendizaje, es decir, instancias que provocan
procesos de razonamiento critico por parte del alumnado y/o por parte del/de
la docente y la buisqueda de respuestas o soluciones. Los incidentes criticos son
a menudo de caracter dialégico: siguiendo las teorias de Habermas, la accion
comunicativa es el a priori pragmaético mediante el cual se asimilan, no tan solo
informacién o procedimientos, sino también normas sociales, principios morales
y representaciones simbolicas sobre el mundo y su sentido (Habermas, 2011;
Boladeras, 2025, p. 9). Asi pues, segin el fil6sofo, la razén se vehicula mediante
el discurso y la mediacion dial6gica entre sujetos; esta es una concepcion de la
construccion de conocimiento que se hace muy evidente en los procesos educati-
vos: mediante la conversacién, el alumnado es capaz de poner en juego distintos
aprendizajes, procedimientos y valores aprovechando el espacio, los materiales y
el tiempo que tiene a su disposicion.

Pero el flujo del didlogo en un aula es muy rico y denso, incluso en aquellas
sesiones en que el alumnado no ha estado muy participativo; surgen, ademads,
didlogos sincrénicos y paralelos entre docente-discente y entre discentes. En la
gestion ad hoc, es imposible atender todas estas interacciones, y en la investiga-
ci6n formativa tampoco es posible analizarlas todas a posteriori, pero se pueden
seleccionar algunos incidentes criticos trascendentes que inciten la reflexién y la
transformacion de la practica docente.

A pesar de que a menudo se analizan incidentes criticos dialégicos, es intere-
sante analizar también expresiones, reacciones y movimientos corporales. Partimos
de la base de que todo lo que pasa en un aula es interesante, incluso las aportaciones
que pueden resultar disruptivas e inesperadas. ; Qué ha suscitado un silencio? s Qué
ha hecho que un/a alumno/a no se sintiera interpelado/a? :Qué ha hecho que el/la
alumno/a escogiera un material u otro? ¢Por qué ha sentido la necesidad de explicar
su creacién o no lo ha querido hacer? :Qué ha generado una desercion del medio de
aprendizaje, una conducta muy comun en las aulas de infantil?
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En cuanto a los incidentes criticos dialégicos, no solo se focaliza en la argu-
mentacién sino también en la gestién de la conversacién: :Cémo y a quién se da
el turno de palabra? ;Se persevera o se cambia de interlocutor o de estrategia de
ensefianza, etc.?

La seleccién de los incidentes criticos, en el marco de la formacion inicial del
profesorado, se hace en funcién de los objetivos didédcticos de la intervencion y
de los objetivos de la investigacion (el cual es, como anticipabamos, ganar ingenio
didéctico).

Los conceptos de las metodologias clinicas pueden ayudar a escrutar la gra-
bacién audiovisual, ya que invitan al estudiante a replantearse sus gestos; por
ejemplo, c6mo ha gestionado el tiempo y c6mo este factor ha determinado los
aprendizajes en juego. Pero damos también lugar a escoger incidentes criticos de
modo intuitivo: pedimos al alumnado que trate de volver a aquellos momentos de
la sesién que han sido de alto voltaje, que han sido intensos porque han percibido
de algtin modo que el alumnado estaba dando una gran devolucién o bien porque
habia una gran distancia entre lo que el estudiante en posiciéon de docente habia
previsto y lo que estaba sucediendo.

A continuacién, presentamos una selecciéon de los conceptos que nos pare-
cen mds ttiles como bisturies de diseccion de la accién docente en la formacién
inicial.

Tabla 1. Seleccién de conceptos para el andlisis clinico de incidentes criticos. Elabora-
cioén propia.

Concepto Definicién para investigacion formativa

Definicién Las orientaciones iniciales que da el docente para concretar el medio di-
ddctico: las reglas constitutivas del juego diddctico, las pautas que guiardn
la interaccién entre maestro/a <> alumnado < saberes. La definicién es
imprescindible para iniciar el juego diddctico (o para cambiar de juego).

Devoluciéon Espacio (metaférico, conceptual) entre las estrategias diddcticas del docente
y los saberes previos del alumnado que debe salvarse mediante la implica-
cién y el compromiso de estos tltimos. Implica un traspaso de responsabili-
dad del/de 1a maestro/a al/a la alumno/a, que a menudo tiene lugar de modo
tacito o implicito y se trata sin duda de un requisito nuclear del aprendizaje.'

Consiste en movilizar al alumnado, emplazarlo en una situacién didactica que no pueda resolver
por caminos conocidos y hacerle sentir responsable de encontrar soluciones. Brousseau (2003) hace
hincapié en la paradoja de la devolucion en las situaciones didécticas: el docente, cuanto mds precisa
lo que quiere obtener de su alumnado, mds se arriesga a configurar un medio diddctico poco apro-
piado para obtener y constatar los aprendizajes que persigue. Asi pues, el andlisis de la devolucién
se ocupa de los gestos del profesor que persiguen la implicacién activa y reflexiva del alumnado.
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Concepto i n para investigac rmativa

Reticencia Los saberes, procedimientos y valores que el docente decide no exponer
de modo explicito ni univoco, para que los formule el alumnado con sus
propias palabras a lo largo o al final de una actividad. Se trata, pues, de un
entramado de estimulos, contextos y ensefianzas implicitas. La reticencia
parte de la base de que todo lo que pueda explicar el alumnado es mejor
que no lo anticipe el docente.

Regulacién Conjunto de intervenciones del/de la maestro/a de observacion, reorien-
tacién y ajuste de la actividad del alumnado, en funcién de los objetivos
diddcticos: tienen el objetivo de guiar los comportamientos del alumna-
do para que definan estrategias ganadoras en el juego didéctico (Sensevy,
2007, p. 19), sin anular la devolucién.

Institucionalizacion  Procesos de validacion de las respuestas del alumnado por parte del/de la
docente, el ajuste a los saberes reconocidos. A menudo consiste en la sis-
tematizacion que realiza el/la maestro/a de los aprendizajes, para asegurar
un denominador comtin en los saberes aprendidos por parte del alumnado
con las concepciones del/de la docente (que actia como representante de
los saberes de referencia legitimados en el juego didéctico).?

(Re)creacion del La creacién y evolucién de contextos educativos que propicien aprendi-
medio didactico zajes, es decir, el conjunto de recursos y mecanismos que despliega el/la
(o procesos docente para potenciar la actividad cognitiva del alumnado: estimulos,
mesogenéticos) materiales, tareas, consignas, conexiones y analogias con actividades an-

teriores, ejemplos, ete. Asi pues, incluye elementos tangibles e intangibles.

Gestion del tiempo  La gestion del tiempo didactico, entendiendo que todo proceso de ense-

(o procesos fianza-aprendizaje es una progresion; y descripcion de la evolucion duran-

cronogenéticos) te la actividad (Rickenmann, 2006). Asi pues, incluye elementos de anali-
sis muy distintos, como la duracién de la sesién o actividad, el momento
del dia (o del curso) en que se ha llevado a cabo, el tiempo que se da a cada
fase de una actividad o el rato que se dedica a cada turno de intervencion
del alumnado y sus efectos en los procesos de aprendizaje.

Roles (o procesos Los posicionamientos de docentes y alumnado en el juego didéctico

topogenéticos) (Rickenmann, 2006, p. 5): cémo se sitdan maestros/as y alumnos/as en
relacion a los saberes (quién explica, pregunta, valida, investiga) y c6mo
se van modificando estas posturas mediante las interacciones (verbales y
corporales) que se establecen entre ellos. Estas posiciones y responsabili-
dades cambian continuamente a lo largo de la actividad, son compartidas
por todos los actores (docentes y discentes) y también se redistribuyen.

2 Brousseau remarca la importancia del proceso de institucionalizacion, por el que los aprendiza-
jes movilizados en una actividad concreta deben elevarse a categoria, para que el alumnado se
pueda servir de ello en otras situaciones no didacticas (Brousseau, 2003, p. 4). Otros autores, en
cambio, consideran que para que la institucionalizacion sea efectiva, la debe asumir cada alumno
(Dolz y Schneuwly, 2000).
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Con todo lo expuesto anteriormente, se propone el andlisis clinico de inci-
dentes criticos del aula como una metodologia de investigacion formativa apta
para el estudiantado de Educacion. El protocolo para llevarlo a cabo se sistema-
tiza del siguiente modo para que sea integrable a proyectos de aprendizaje servi-
cio, practicums y TFG.

Analizar el juego didactico

* Andlisis macro
o Describir narrativamente y de modo exhaustivo lo sucedido efectivamente en el aula (confrontdndolo con
la planificacién).
* Analisis micro
o Crear colectivamente un dispositivo clinico de andlisis de incidentes criticos.
o Seleccionar coralmente incidentes criticos relevantes y transcribirlos.
o Analizar los incidentes criticos mediante la heteroconfrontacién cruzada, utilizando los conceptos
derivados de las metodologias clinicas.

Figura 3. Metodologfa de andlisis clinico de incidentes criticos para la investigacion formativa en Educacion. Ela-
boracién propia.

3. Investigacion formativa mediante proyectos de aprendizaje
servicio en la Universitat de Girona

3.1. Organizacion de la iniciativa de investigacion formativa

La propuesta metodolégica expuesta en el apartado anterior nacié en el con-
texto de la investigacion doctoral de Masgrau-Juanola (2011), dirigida por Calbé-
Angrill. En los afios sucesivos se adapt6 a los practicums y TFG, y a partir del
curso 2011-2012 se integré en la asignatura Aprendizaje de lenguas y lectoescri-
tura 2 de la Universitat de Girona, de tercero de Educacién Infantil y del doble
grado de Educacion Infantil y Primaria.

HUARTE DE SAN JUAN. FILOLOGIA Y DIDACTICA DE LA LENGUA, 25 /2025 133



Mariona Masgrau-Juanola, Christian Arenas-Delgado, Karo Kunde, Muntsa Calb6-Angrill, Margarida Falgas Isern

Esta asignatura de 11 créditos ECTS es anual y tiene tres bloques temé-
ticos: la educacién plurilingiie y la adquisicién de una L2 vehicular; la alfa-
betizacion emergente; y la mediacion literaria. Ya desde sus inicios, se hizo
evidente que el estudiantado debia contrastar la investigaciéon puntera sobre
plurilingiiismo que se abordaba en clase con la realidad de las aulas de su con-
texto, algunas de las cuales se componen de hasta de un 98% de alumnado con
lenguas familiares distintas a la lengua vehicular de la escuela, hecho que exige
desplegar estrategias de didédctica de la lengua complejas. El aprendizaje servi-
cio nos parecié una metodologia docente activa que permitiria entrar en estas
aulas de modo participativo y comprometido. Por ello, se buscaron escuelas
con elevados porcentajes de diversidad lingiiistica y cultural que estuvieran
dispuestas a acoger la visita y las intervenciones didacticas del estudiantado
del grado de Educacion.

En este articulo, se analizan una seleccion de las contribuciones del estu-
diantado del curso académico 2022-2023, en el cual participaron estudiantes
del grado de Educacion Infantil (n=80) y doble titulacién de Educacion Infantil
y Primaria (n=55).

Respecto a los centros educativos, a principios de cada curso se invita a
escuelas ubicadas en Girona o municipios préximos a la sede universitaria (Salt
y Banyoles) a colaborar con el proyecto. Teniendo en cuenta los objetivos y
contenidos de la asignatura, se eligen centros publicos con un alto porcentaje
de alumnado con una L1 distinta a la lengua vehicular de la escuela, que oscila
entre el 35% y el 98%. La mayoria de estas escuelas cuenta con docentes refe-
rentes en diddctica de la lengua y la literatura, o con proyectos especificos cen-
trados en el aprendizaje de la lengua oral.

Se solicita a los centros participantes que abran sus aulas al estudiantado
en un minimo de dos ocasiones: la primera, para que los estudiantes puedan
observar una sesién de aula, la organizacién del espacio, los materiales utiliza-
dos, las metodologias implementadas y la diversidad lingiiistica del alumnado; la
segunda, para que lleven a cabo su intervencién didactica. Esta colaboracion se
enmarca dentro del convenio del practicum con las escuelas, y el estudiantado
debe acogerse a los mismos protocolos de tratamiento de la imagen y anonimi-
zacion de los datos recogidos. Hay una tercera interaccion, virtual, mediante
la cual el estudiantado disefia una propuesta did4ctica de alfabetizacién inicial
a medida del grupo-clase y la hace llegar a la escuela de referencia. Esta pro-
puesta, sin embargo, no se aplica por problemas de calendario de ambas insti-
tuciones educativas.

A lo largo del curso, en el aula universitaria, el estudiantado adquiere los
contenidos propios de la asignatura (plurilingiiismo, mediacién literaria y alfa-
betizacion inicial) mediante distintas metodologias. Se introduce también la
investigacion formativa y el anélisis clinico de incidentes criticos mediante una
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seleccién bibliografica adecuada (Rickenmann, 2013, 2019), y sesiones de aula
expositivas en la que se destilan los conceptos de andlisis y se analizan conjun-
tamente casos proporcionados por las docentes universitarias. En grupos de 3-5
personas, se les asigna un grupo-clase de Educacion Infantil que sera el receptor
de las propuestas didacticas que elaboraran como actividades de evaluacién de
la asignatura: en primera instancia, deberdn visitar esta escuela y aula, asistir a
una sesion y entrevistar al/a la maestro/a.

A partir de aqui, elaborardn para ellos distintas actividades o proyectos, las
cuales, hasta hace cuatro afios, consistian en disefiar, aplicar y evaluar una acti-
vidad de conversacion para la adquisicién de la lengua vehicular, una actividad
de mediacion literaria y un proyecto o situacién de aprendizaje de alfabetiza-
cién inicial. Actualmente, se han aunado las dos primeras tareas en una sola
intervencién de lectura dial6gica (Chambers, 2017) que consiste en explicar
una narracion literaria con todos los recursos necesarios para que sea com-
prensible para el alumnado que estd aprendiendo la L2 vehicular de la escuela y
ayudarlos a profundizar en la comprensiéon mediante la conversacién y la inter-
pretacion compartida de la obra. Aunque se rehiiye una concepcioén utilitaria de
la literatura y se insiste en que una narracién (fibula, cuento popular o de autor,
dlbum ilustrado) no es solo vehiculo de aprendizajes lingiiisticos o un modo de
introducir un determinado tema, sino que es un contenido primordial per se,
consideramos que los aprendizajes lingiiisticos deben ser inherentes a todas y
cada una de las dindmicas del aula. También disefian un proyecto o situacion de
aprendizaje de alfabetizacion emergente, la cual puede ponerse en préctica de
modo optativo y en funcién de la predisposiciéon de la escuela y el grupo-clase
receptor, puesto que coincide con el fin de curso.

La actividad de lectura dialégica, que se lleva a cabo en una sola sesion,
es el objeto de la investigacion formativa. Por ello, se pide al estudiantado que
disefie con rigor la actividad y la comparta con la maestra tutora de la escuela
y con la profesora universitaria; se lleva a la préctica, se graba (siguiendo los
protocolos de preservacion de la identidad que rigen también los practicums
del grado) y se analiza segiin la metodologia expuesta en el apartado anterior
(figura 4). Teniendo en cuenta los contenidos y procedimientos del curso, se
pide al estudiantado que aporte de seis a diez incidentes criticos que le permitan
reflexionar en grupo sobre cémo han contribuido a que el alumnado de infantil
adquiera la lengua vehicular y en cémo han mediado para que comprendan
mejor la narracién y adquieran competencias literarias. Todo ello forma parte
de la memoria final de la intervencién, que incluye un marco teérico, la gra-
bacién audiovisual, un dispositivo metodolégico que los grupos de estudiantes
disefian libremente con la transcripcion y anélisis de incidentes criticos y unas
conclusiones propositivas, que deben ayudar a convertir la experiencia situada
en ingenio didactico.
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3.2. Evaluacion de la practica de investigacién formativa

La prdctica de investigacion formativa se evaliia mediante una riibrica orien-
tada cuantitativamente que incluye también una seccién de reflexiones cualitati-
vas (y mediante la correccién exhaustiva y anotada de la memoria final).

Los items estdndares de la ribrica incluyen la revisién bibliografica (sobre
mediacion lectora y adquisicion de una L2), el disefio y planificacién de la acti-
vidad de mediacién lectora, el andlisis macro y micro de su puesta en escena y
la formalidad académica de la memoria (correccién de estilo y ortotipogrifica,
citaciones bibliogréificas pertinentes en las distintas secciones y bibliografia
final completa). En el item de andlisis macro y micro se valoran los siguientes
aspectos:

¢ Documentacién: la capacidad de hacer una relacién completa de lo suce-
dido en el aula teniendo en cuenta los objetivos diddcticos y la planifica-
ci6n inicial (analisis macro). La capacidad de seleccionar y transcribir
con rigor incidentes criticos relevantes y aportar, si hace falta, infor-
macién visual o contextual (tangible o intangible) relevante (anélisis
micro).

e Reflexién prospectiva: la capacidad de relacionar el incidente critico con
los contenidos del curso. El uso de los términos propios de la metodologia
clinica para profundizar en el anilisis, asi como el grado de apropiacién de
la did4ctica de la lengua y la literatura, y la adecuacién de los contenidos
de la asignatura con el grado de adquisicion de las competencias lingiiisti-
cas del alumnado.

¢ Conclusién propositiva: la habilidad de destilar ingenio didactico del ana-
lisis macro y micro y trazar propuestas o directrices argumentadas para
futuras intervenciones.

En el apartado de comentarios cualitativos, el profesorado de la asignatura,
si hace falta, apunta otras opciones de andlisis que hubieran podido tenerse en
cuenta, se incide en las oportunidades no aprovechadas, en aras de que el estu-
diantado vea el potencial de las metodologias clinicas para la investigaciéon edu-
cativa y la tenga en cuenta en futuras materias (como el practicum y el TFG) y
en su practica profesional.

3.3. (Ciriterios de seleccién y tratamiento de los incidentes criticos
analizados en este estudio

En el presente apartado, reportamos los criterios de seleccién de los inciden-
tes criticos y su tratamiento en el marco de esta investigacion.
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A partir de las memorias finales elaboradas por los grupos de estudiantes
de Aprenentatge de Llengiies i Lectoescriptura-2 del curso 2022-2023, se han
elegido los incidentes criticos representativos y significativos por su resonancia
con los contenidos del curso, por su capacidad de interpelar al estudiantado (por
su complejidad o por la desorientacién que les pueden suscitar): estos aspectos
del juego son los que exigen generar ingenio didactico. Asi pues, los incidentes
criticos se han seleccionado teniendo en cuenta su afinidad con los contenidos
del curso y su impacto en el estudiantado.

De cada incidente critico escogido, se detalla el contexto de la actividad y sus
objetivos educativos, para que sea comprensible; la transcripcion y reflexién que
ha hecho de él el grupo de estudiantes que lo protagonizé y lo eligié; y su metaa-
nélisis por parte de los investigadores, en funcién del grado de devolucién que son
capaces de extraer los estudiantes de esta practica, es decir, se trata de objetivar
la eficacia de las metodologias clinicas para ayudar a construir aprendizaje a tra-
vés del examen sistemdtico de la propia intervencion.

Las transcripciones y andlisis de los estudiantes se han traducido del catalan
(lengua original de la memoria final) al castellano por los autores de este articulo.
Se ha respetado el disefio original del dispositivo de andlisis elaborado por cada
grupo, puesto que se les otorgé libertad para adaptar las metodologias clinicas
seglin su propio criterio.

4. Resultados y evaluacion: analisis clinico de incidentes
criticos en la formacion inicial del profesorado y
metanalisis

En este apartado, traemos a colacidn tres incidentes criticos elegidos y ana-
lizados por el estudiantado afines a los contenidos del curso. Su metanailisis
revela un impacto destacable en la construccién de ingenio didé4ctico, incluso
cuando el anilisis es parcial o se escapan del foco del estudiantado aspectos
de la accién didédctica que también hubieran podido ser objeto de reflexiones
interesantes.

m Incidente critico 1
¢ Grupo universitario: 5 estudiantes de tercer curso de doble titulacién de
Educacién Infantil y Primaria
e Grupo-clase de infantil: clase de I5 de la Escuela El Pla (Salt)
e Objetivo de la intervencién didactica: Profundizar en el dlbum Julia y la
casa de las criaturas perdidas, de Ben Hatke (Astronave, 2014) mediante
la lectura dial6gica; avanzar en el aprendizaje de la L2 vehicular.
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Transcripcion

Marco teérico

Anilisis

138

Estudiante: ;Por qué cree que Julia fue al taller?

Alumno 1: Porque la estaban molestando.

Estudiante: Porque le estaban molestando, muy bien. ;Por qué mas?
Alumno 2: Porque estaba triste.

Estudiante: ;Por qué estaba triste?

Alumno 3: Porque le estaban rotiendo la casa.

Estudiante: Porque le estaban rompiendo la casa.

Alumno 4: Porque hay un pedazo roto de la casa.

Estudiante: Es verdad.

Durante la narracién de cuentos, se pueden realizar incisiones para compro-
bar predicciones, relacionar nueva informacién con conocimientos previos,
realizar conexiones intertextuales y comentar aspectos diversos, entre otros.
En este caso, utilizamos la pregunta para que los nifios puedan realizar una
comprension interpretativa.

Segin Choate y Rakes, en «Structured Listening Activity», hay una serie de
fases que permiten realizar una sesién de escucha estructurada. Dentro de la
tercera fase, llamada lectura en voz alta, se mencionan las claves predictivas,
es decir, preguntas que permiten mantener la atencién de los nifios y nifias y
su participacién. En este caso, se plantean una serie de cuestiones interpre-
tativas para hacer pensar a los alumnos y alumnas y, asi, proporcionar claves
de atenci6n. Los nifios deben empatizar con Julia y justificar por qué se puede
haber molestado, a partir del contexto del cuento.

La riqueza de este fragmento permite analizarlo en relacién con la lengua.
El nifio dice rotiendo la casa en vez de rompiendo la casa y nosotros, como
guias, lo corregimos de forma implicita. Las correcciones implicitas permiten
comparar la expresion del nifio con la de la docente, asi como analizar su dis-
crepancia (Sdnchez-Cano, 2009). Sin embargo, segiin el nivel de desarrollo del
alumno/a, es necesario hacer un inciso en la palabra que se quiere corregir, ya
que muchas veces los nifios no perciben esta correccién implicita y, por tanto,
a veces es necesario hacer una correccion explicita.

El instrumento de andlisis de este fragmento es la institucionalizacién. Con
esta pregunta, se pretende comprobar si los nifios han estado atentos a la
lectura y si saben responderla para asegurarnos de que han comprendido por
qué Julia se va a su habitacién. A partir de una pregunta inicial, se van recon-
duciendo las respuestas para seguir formulando preguntas que nos lleven a la
respuesta buscada: Julia se enfada porque le han destrozado la casa. De este
modo, podemos dar un cierre a esta parte de la historia y podemos continuar
con la narracién, la cual tendrd mas sentido si les hacemos conocedores de la
situacién en la que se encuentra Julia y c6mo se siente.

Sin embargo, para analizar este fragmento utilizamos los procesos topogené-
ticos. En este caso, se fomenta la participacién de los nifios y nifias a través
de la interlocucién con la docente. Las respuestas de los nifios son las que
conducen a que la docente haga otra pregunta para llegar a una respuesta final
y asi dejar que el nifio tenga el control sobre su propio conocimiento.
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Observamos que este grupo de estudiantes tiene claro que el andlisis de la
investigaciéon empirica exige una confrontacién con un marco teérico y estructu-
ran su dispositivo evidenciando este proceso. En este caso, recuperan conceptos
de la didactica de la lengua y la literatura, como la escucha estructurada y las
estrategias de intervencion lingiiistica en la conversacién. Su anadlisis evidencia
una planificacién minuciosa de la actividad y una anticipacién de las respuestas
esperables, aunque no se entra a evaluar el grado de devolucion de las pregun-
tas planteadas (que son mayoritariamente cerradas y las respuestas se validan
(institucionalizan), por tanto, 4gilmente). Los procesos topogenéticos les llevan
a valorar positivamente el hecho de que los estudiantes participen y ponen de
relieve también que sus correcciones lingiiisticas no se convierten en el foco de la
devolucion. El anilisis se hace con rigor y hace emerger reflexiones interesantes,
aunque faltaria mas perspectiva critica sobre los propios gestos del estudiante-
maestro para descubrir la necesidad de dejar que el alumnado de infantil haga
aportaciones mas genuinas, a partir de sus propias experiencias y observaciones,
sin miedo a perder el hilo de la interpretacién docente.

m Incidente critico 2

e Grupo universitario: 5 estudiantes de tercer curso de doble titulacién de
Educacién Infantil y Primaria,

e Grupo-clase de infantil: clase de 13 de la Escuela Montfalgars (Girona)

¢ Objetivo de la intervencion didactica: Profundizar en el dlbum Dieg
deditos, de Mem Fox y Helen Oxenbury (Kalandraka, 2018) mediante la
lectura dial6gica; avanzar en el aprendizaje de la L2 vehicular.
Incidente critico
Estudiante (mirando las ilustraciones del cuento): iMirad! s Qué hacen estos dos nifios de aqui?
Nifio 4: jPelear!
Estudiante: {No! Fijaos bien: estdn sonriendo... jEstan jugando con la bufanda!

Metodologias clinicas: Instrumentos para el analisis

Definicién Durante la lectura del cuento, se fomenté la escucha activa, asi como la
participacién activa en los momentos que lo marcdbamos.

Regulacién En este caso, ante la pregunta hecha por una de las estudiantes, el nifio
respondié con un comentario alarmante, ya que confundié un juego
con una pelea. Es asi como, rapidamente, el estudiante coment6 que si
se fijaba en el dibujo de forma esmerada, podria ver que los dos nifios
estaban sonriendo y que, por tanto, no se trataba de una pelea.

Devolucién Después de la explicacién dada, el estudiante repitié la pregunta y, esta
vez, los nifios expresaron que era un juego.

Institucionalizacion  Fue curioso observar cémo, unas paginas més tarde, en una de las ilus-
traciones volvia a salir una imagen de dos nifios jugando, pero esta vez
todos los nifios no dudaron en decir que estaban jugando y, ademads, uno
de ellos coment6 en voz alta que los nifios del dibujo estaban felices.
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Como vemos, este grupo de estudiantes transcribe el incidente critico de modo
muy acotado, aunque en el andlisis reporta incidentes previos y posteriores. El
andlisis se hace mediante una tabla en que se prioriza el concepto clinico, que
suscita su reflexién: se reporta vagamente un incidente critico relativo a la defi-
nicién (una invitacién a escuchar y participar durante la narracién), puesto que
es necesario para entender que se hicieron preguntas al alumnado sobre la ilus-
tracién in media res. La regulacion se confunde con la correccion: la estudiante
considera alarmante la respuesta de un alumno, y reinterpreta la ilustraciéon de
inmediato, sin dar lugar a otras respuestas o a considerar que puede tratarse de un
toma y daca entre nifios sin consecuencias conflictivas; da lugar, por tanto, a muy
poca devolucién por parte del alumnado. La reflexién derivada del concepto de
devolucion sefialaria, en realidad, un incidente critico posterior que posiblemente
también fue poco exigente (el alumno repitié la respuesta propuesta por el estu-
diante); la institucionalizacién nos da noticia de un nuevo incidente critico poste-
rior en que el docente hace una pregunta sobre la ilustracién del album que exige
una respuesta similar y el alumno da la respuesta requerida. Se evidencia, pues, la
dificultad de utilizar la terminologia clinica con precisién, aunque su uso conlleva
una reflexion sobre la concatenacién de respuestas que ofrece el grupo a partir del
gesto del profesor de no institucionalizar su primera respuesta (-jPelear!).

Para el docente universitario, es interesante observar cémo los estudiantes,
en sus primeras intervenciones docentes en contextos de lectura dialégica, tratan
de controlar la interpretacién final, tienden a considerar que hay una tinica inter-
pretacion posible y pertinente.

m Incidente critico 3
e Grupo universitario: 3 estudiantes de tercer curso de doble titulacién de
Educacién Infantil
e Grupo-clase de infantil: clase de 14 de la Escuela La Draga (Banyoles)
¢ Objetivo de la intervencién diddctica: Profundizar en el dlbum El Regalo,
de Gabriela Keselman (Koékinos, 2019) mediante la lectura dialégica;
avanzar en el aprendizaje de la L2 vehicular.

Transcripcion

Antes de terminar el cuento, un nifio mencioné que Miguel desea como posible regalo un
beso.

Estudiante: jLos sefiores buenos padres ya no sabian qué mas hacer! No encontraban el
regalo para su hijo Miguel. La verdad es que estaban hechos un lio. Debia ser algo fuerte,
gordo, suave, calentito, que le hiciera volar y que le hiciera reir mucho. ;Dénde podian
conseguir un regalo tan especial?

Nifio 4: {Dandole un beso!
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Andlisis

En el momento en que el nifio dice «jDdndole un beso!», no se le da importancia y se-
guimos leyendo la historia, no le contestamos y su respuesta no queda atendida, aunque,
realmente, la respuesta era muy buena. El nifio demuestra que estd escuchando el cuento
y que un beso se ajusta bastante al regalo que queremos que proponga el alumnado, puesto
no es un regalo material, y puede encajar con los adjetivos que ha sugerido Miguel. En este
caso, pues, deberiamos haber dado respuesta al comentario del nifio para reconocerle que
lo que ha dicho esta bien y que no tenga la sensacién de que le hemos ignorado.

Este grupo aprovecha la oportunidad de grabarse y analizarse a posteriori
para dar valor a una aportacién de un alumno que consideraron errénea ad hoc.
El 4lbum que abordaron, El regalo, explica la peripecia de unos padres que tratan
de descubrir qué quiere su hijo como regalo de cumpleafios a partir de las distin-
tas pistas que les va dando. Los padres van pensando opciones materiales, pero
en realidad el nifio pide un abrazo. Es por eso que la hipétesis que hace un nifio
(el protagonista quiere un beso) es adecuada y demuestra que el alumno esta
entendiendo la moral de la historia. El grupo de estudiantes, por tanto, descubre
en el andlisis que sus gestos consiguen una respuesta de alta devolucién, aunque
no sea la esperada. El incidente critico, por tanto, estd bien seleccionado y la
reflexion derivada es interesante, aunque veamos que el grupo de estudiantes no
utiliza ninguno de los conceptos clinicos. El dispositivo metodolégico es también
sencillo, puesto que solo incluye una transcripcion y una reflexién genérica. A
pesar de ello, este grupo de estudiantes destila una reflexion de relieve para su
ingenio did4ctico: la conversacion con nifios y nifias es muy dindmica e interac-
tiva y a menudo no hay tiempo para atender todas las contribuciones; ademas,
en lectura dial6gica no hay una sola respuesta correcta: las distintas interpreta-
ciones de una obra van desvelando matices que llevan a comprenderla con mas
profundidad.

Los tres incidentes criticos muestran que el estudiantado moviliza, con dis-
tintos niveles de apropiacién, los conceptos de investigacion formativa y de las
metodologias clinicas en sus primeras intervenciones.

En el primer incidente, identifican momentos significativos y extraen de él
conclusiones coherentes, en una dindmica propia de la investigacién formativa
segun la descripcion de Paya et al. (2018), aunque sin la perspectiva critica nece-
saria para valorar cémo sus propios gestos condicionan la devolucién del alum-
nado. Esta dificultad, propia de la iniciacién a la investigacién, puede atribuirse
a una falta de profundidad en el anélisis pero también a la complejidad de comu-
nicar resultados con rigor académico. Se observa un uso incipiente del andlisis
dial6gico: los grupos identifican respuestas relevantes, pero tienden a cerrar rapi-
damente la interpretacion, lo que reduce la devolucién y evidencia la sobrerregu-
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lacion propia de docentes noveles. La combinacién de préactica docente e investi-
gacion formativa (en el marco de la investigacién-accién) permite al estudiantado
desarrollar competencias profesionales y académicas (Cortés-Nieto, 2008) y
seleccionar los gestos del profesor relevantes con mayor potencial, hayan surgido
estos de modo planificado o intuitivo. Precisamente estos gestos espontaneos,
como la gestién de la intervencion del alumnado en el primer incidente, activan
el ingenio did4ctico y revelan la complejidad del didlogo en el aula.

En el segundo incidente, se aprecia una lectura un tanto rigida de los con-
ceptos clinicos, al asumir que toda situacién debe incluir definicién, regulacion,
devolucién e institucionalizacion. Esta concepcién condiciona el anélisis poste-
rior y refuerza la necesidad de asegurar una progresiéon coherente en la adquisi-
cién de las competencias investigadoras.

El tercer incidente evidencia el valor del andlisis a posteriori: la revisién
de la grabacion permite reconocer la calidad interpretativa de la respuesta del
nifio y objetivar elementos que pasaron desapercibidos ad hoc, tal como sefiala
Rickenmann (2013).

En conjunto, los incidentes muestran apropiaciones desiguales de los con-
ceptos clinicos, pero confirman que el dispositivo favorece la reflexién situada
y acerca al estudiantado a generar un conocimiento derivado de la préictica que
debera reelaborar a lo largo de su trayectoria profesional. Las metodologias cli-
nicas proporcionan un repertorio de herramientas analiticas que facilitan este
proceso continuo de reflexién sobre las propias decisiones en el juego didactico.

Esta propuesta metodoldgica de investigacion formativa se ha revisado anual-
mente y se ha ido ajustando hasta llegar al dispositivo que presentamos en este
articulo: han contribuido a ello todas las autoras del articulo, pero se han intro-
ducido también las propuestas de las tutoras de las escuelas y las aulas donde
llevamos a cabo los proyectos, puesto que el proyecto de aprendizaje servicio
tiene también el objetivo de ir ajustando la educacién universitaria a los retos
contempordneos de las escuelas y garantizar, asi, que los fundamentos teéricos
encuentren contextos practicos para ser revisados criticamente.

5. Conclusiones

Esta contribucién nos ha llevado a reflexionar sobre la integracién de las
metodologias clinicas como estrategia de reflexién sobre la accién docente en
proyectos de aprendizaje servicio. Se trata de una iniciativa de investigacion for-
mativa que cumplird catorce afios este curso (y es posible que perdure unos afios
mas, hasta la extincién de esta materia con la entrada en vigor de los nuevos
grados de Educacién). Durante todo este tiempo hemos hecho evolucionar la
propuesta de distintos modos: hemos sintetizado los conceptos clinicos, de modo
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cada vez mds comprensible para el estudiantado de tercer curso de Educacién
Infantil y doble titulacién de Infantil y Primaria. Hemos reformulado las colabora-
ciones con las escuelas de nuestro contexto desde los paradigmas del aprendizaje
servicio y hemos explicitado esta perspectiva educativa en las aulas universita-
rias, con el fin de que los maestros en formacién en un futuro sean capaces de
disenar también proyectos de aprendizaje con una dimensién ética y solidaria.
Hemos integrado el concepto de incidente critico como un modo de entender
que hay algunos pasajes de la acciéon did4ctica que merecen una reflexién a pos-
teriori, puesto que pueden movilizar ingenio didactico. Y hemos concebido la
propuesta como una metodologia de investigacion formativa extrapolable a otros
proyectos de aprendizaje servicio, pricticums o trabajos de fin de grado (del
grado de Educacién pero posiblemente también de otros grados).

Hemos integrado también los nuevos dispositivos electrénicos y digitales,
algunos de los cuales han facilitado enormemente esta iniciativa. Hoy dia, el
estudiantado puede grabar facilmente su intervencién con sus méviles, con-
siguiendo una calidad de sonido mds que aceptable para el andlisis posterior
y distintos dngulos de observacion de lo que sucede en clase. Las transcrip-
ciones también se han agilizado enormemente mediante distintas aplicaciones
que proporcionan una primera version escrita del didlogo, a pesar de que deba
revisarse con rigor.

Pero las tecnologias de la informacién y la comunicacién también han con-
llevado dilemas comunes con otras actividades de aprendizaje universitario:
muchos grupos de estudiantes planifican sus intervenciones de mediacién litera-
ria y las analizan mediante la inteligencia artificial; en estos casos, la inica devo-
lucién que exige la practica es la intervencion didactica, la toma de decisiones ad
hoc, pero se pierde la reflexién posterior que ha de guiar futuras intervenciones
practicas. Es por ello que los ejemplos elegidos en este andlisis pertenecen al
curso 2022-2023, para garantizar que en todos los casos se exponen reflexiones
del estudiantado. Asi pues, somos conscientes de los potenciales y las amenazas
que conllevan las tecnologias de la informacién y la comunicacién en iniciativas
como esta, asumimos los riesgos de que se simplifique su valor pedagégico y tra-
tamos de evitarlo mediante el seguimiento en el aula y en las tutorias; pero no
creemos que debamos eliminarlas por el peligro de malas praxis, puesto que esta
posibilidad siempre encontrara su camino.

Asi mismo, somos conscientes de que se trata de una propuesta compleja,
que los estudiantes a menudo consideran dificil y enriquecedora al mismo
tiempo. Es por ello que cada afio encontramos distintos grados de aprovecha-
miento de la metodologia: algunos estudiantes evitan o esquivan el uso de tér-
minos que consideran complejos y hacen anilisis despojados del dispositivo de
investigacién e incluso del marco teérico del curso; o se cifien a nombrar el tipo
de fenémeno diddctico que ha tenido lugar, sin que el concepto dé pie a una
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reflexién de mds transcendencia. Algunos grupos de estudiantes evitan la difi-
cultad delimitando incidentes criticos muy cortos. Pero incluso en estos casos
es posible que la practica destile reflexiones de relieve sobre la complejidad del
dialogo didactico.
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Resumen

En este articulo, presentamos un estudio exploratorio de corte cuantitativo que se adentra en las
creencias del profesorado en activo de lenguas primeras, segundas y extranjeras sobre la ensefianza
y el aprendizaje de la gramatica. El objetivo principal consiste en ofrecer una vision global y completa
de las concepciones y de las creencias de docentes de primaria y secundaria sobre saberes teéricos
gramaticales, criterios metodolégicos privilegiados en las aulas de lenguas y practicas docentes em-
pleadas mayoritariamente. De esta forma, se podra comprender mejor su practica pedagogica, propo-
ner mejoras y formar en consecuencia a futuros docentes de lenguas. El estudio consiste en un anali-
sis estadistico descriptivo de las respuestas de 70 participantes a un cuestionario en linea compuesto
por mas de una treintena de preguntas. De forma general, los resultados apuntan a un compromiso
con la ensenanza explicita de la gramatica, en la que se promueva la reflexién y el contraste con las
demas lenguas curriculares. Los docentes coinciden en que la ensefanza de una lengua va mas alla
de la mera explicacion de la gramaética de la oracion, y que esos saberes deben consolidarse mediante
el analisis y la produccion de textos escritos y orales. Asimismo, se aboga por abandonar ejercicios de
manipulacion fuera de contexto y se apuesta por trabajar a partir de los propios ejemplos del alumna-
do. Tampoco son partidarios de la memorizacion, y proponen actividades de aplicacion de lo explicado
en clase y de reflexion sobre problemas observados en las propias producciones del estudiantado.
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creencia; gramatica; ensefanza de lenguas; andlisis estadistico; reflexién metalingUistica.
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Laburpena. Artikulu honetan, esplorazio-azter-
keta kuantitatibo bat aurkezten dugu, lehen hiz-
kuntzetan, bigarren hizkuntzetan eta atzerriko
hizkuntzetan jardunean dauden irakasleek gra-
matikaren irakaskuntzari eta ikaskuntzari buruz
dituzten usteetan barneratzen dena. Helburu
nagusia da ikuspegi orokor eta osoa ematea
Lehen eta Bigarren Hezkuntzako irakasleek gra-
matika-jakintza teorikoei buruz, hizkuntza-ikas-
geletan hobesten diren irizpide metodologikoei
buruz eta gehien erabiltzen diren irakaskuntza-
praktikei buruz dituzten ikusmolde eta usteen
gainean. Horrela, hobeto ulertu ahal izanen
da haien praktika pedagogikoa, hobekuntzak
proposatu ahal izanen dira eta, horrenbestez,
etorkizuneko hizkuntza-irakasleak prestatu ahal
izanen dira. Azterketan, online galdetegi bati 70
parte-hartzailek emandako erantzunen analisi es-
tatistiko deskribatzailea egiten da. Galdetegiak
hogeita hamar galdera baino gehiago ditu. Oro
har, emaitzek gramatikaren irakaskuntza esplizi-
tuarekiko konpromisoa adierazten dute, zeinean
gogoeta eta curriculumeko gainerako hizkuntze-
kiko kontrastea sustatuko diren. Irakasleen ara-
bera esaldiaren gramatikaren azalpen hutsetik
harago doa hizkuntza baten irakaskuntza, eta
jakintza horiek sendotu egin behar dira idatzizko
eta ahozko testuak aztertuz eta sortuz. Era be-
rean, testuingurutik kanpoko manipulazio-arike-
tak baztertzearen alde daude, eta ikasleen adibi-
deetan oinarrituta lan egitearen aldeko apustua
egiten dute. Buruz ikastearen aldekoak ere ez
dira, eta ikasgelan azaldutakoa aplikatzeko eta
ikasleen ekoizpenetan ikusitako arazoei buruz
gogoeta egiteko jarduerak proposatzen dituzte.

Gako hitzak: ustea; gramatika; hizkuntzen

irakaskuntza; analisi estatistikoa; gogoeta
metalinguistikoa.

1. Introduccién

Abstract. In this article, we present an explora-
tory quantitative study that examines the beliefs
of practising teachers of first, second, and for-
eign languages regarding the teaching and learn-
ing of grammar. The main objective is to provide
a comprehensive overview of the conceptions
and beliefs of elementary and secondary school
teachers regarding theoretical knowledge of
grammar, preferred methodological approaches
in language classrooms, and teaching practices
most commonly employed. This will allow for a
better understanding of their pedagogical prac-
tice, enable the proposal of improvements, and
train future teachers accordingly. The study con-
sists of a descriptive statistical analysis of the
responses of 70 participants to an online ques-
tionnaire comprising more than thirty questions.
In general, the results point to a commitment
to the explicit teaching of grammar, in which
reflection and comparison with other languages
in the curriculum are promoted. Teachers agree
that language instruction goes beyond the mere
explanation of sentence grammar, and that this
knowledge must be consolidated through the
analysis and production of written and oral texts.
Likewise, they advocate moving away from out-
of-context manipulation exercises and instead
focus on working with the students’ own exam-
ples. Nor are they advocates of rote memo-
rization; instead, they propose activities that
apply what was covered in class and encourage
reflection on issues observed in the students’
own work.

Keywords: belief; grammar; language teach-
ing; statistical analysis; metalinguistic reflec-
tion.

El sistema educativo espafiol actual se enfrenta a numerosos desafios plantea-

dos, entre otros, por el contexto multilingiie en el que nos encontramos inmersos.
En particular, el aprendizaje y la ensefianza de lenguas, tanto primeras como
segundas y extranjeras, debe afrontar diversos retos. Algunas de las cuestiones
que se hace indispensable abordar en la educacién del siglo XXI son cémo integrar
las diferentes lenguas que el estudiantado conoce en el proceso educativo, como
fomentar la reflexién gramatical sobre estas y qué materiales serfan mas adecua-
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dos para alcanzar estos objetivos. El proyecto de investigacion Egramint, «La ela-
boracién de una gramitica escolar interlingiiistica: hacia una ensefianza reflexiva
de las lenguas en contextos multilingiies» (PID2019-105298RB-100), financiado
por el Ministerio de Ciencia e Innovacion, y del que este trabajo forma parte, per-
sigue dar respuesta a algunas de estas cuestiones. Su objetivo tiltimo consiste en
la elaboracién de una gramadtica escolar interlingiiistica que se convierta a la vez
en un instrumento de formacién docente y de intervencién en el aula (Rodriguez-
Gonzalo, 2021). De esta forma, puede ayudar al profesorado no solo a fomentar la
reflexién metalingiiistica en la ensefianza de la gramitica, sino también a poder
contrastar, comparar y establecer conexiones con las diferentes lenguas que el
alumnado pueda conocer y que, necesariamente, estardan presentes en el aula.

Con el fin de alcanzar este objetivo, el equipo de investigacién del proyecto
mencionado ha disefiado un prototipo de secuencia diddctica de gramatica,
basado en el modelo previo de Camps (Camps y Zayas, 2006), que tiene como
objeto de ensefianza las nociones y los usos lingiiisticos incluyendo procedimien-
tos de reflexién gramatical. Como novedad, este nuevo prototipo incorpora el
contraste y la comparacion entre las lenguas curriculares y propias del alumnado
en el proceso de ensefianza gramatical para promover un aprendizaje significa-
tivo. Dicho dispositivo de intervencién se ha implementado en numerosas aulas
de Educacién Primaria y Secundaria de diferentes comunidades auténomas de
Espafia, lo que ha revelado los logros y los desafios que presenta este enfoque.
Los datos recopilados por las investigadoras mediante grabaciones de aula, mate-
rial del alumnado, y entrevistas a docentes respaldan la necesidad de elaborar
una gramética escolar interlingiiistica que integre la reflexion explicita sobre las
formas gramaticales y sus usos, asi como el contraste entre distintas lenguas que
estdan presentes en el aula, tanto curriculares como familiares (Rodriguez Gon-
zalo, 2021, 2022a, 2022b, 2024).

Pero, ademads, uno de los objetivos secundarios del proyecto Egramint con-
sistia en indagar en las creencias de los docentes de lenguas, puesto que conocer
estas creencias podria contribuir a explicar su practica docente y, en su caso, rela-
cionar las implementaciones del aula, los logros y las dificultades con las creen-
cias previas recabadas!. Para ello, se elabor6 un cuestionario en linea (basado en
Fontich y Birello, 2015) destinado a profesores y maestros en activo de todas las
comunidades auténomas de Espafa. El fin era explorar las creencias de docentes

! Nos parece pertinente sefialar que también se ha indagado en las creencias de los futuros docen-
tes de lenguas, con el fin de determinarlas, de establecer la evolucion de estas creencias a lo largo
de la formacién recibida y las diferencias que se pudieran observar entre los distintos cursos en
los que se ubicaban los participantes. Los resultados de este estudio pueden consultarse en Sanz-
Moreno y Pérez Giménez (2024) y en Sanz-Moreno, Pérez Giménez y Marin-Ciocan (2023).
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en activo de las etapas de Educacién Primaria y Secundaria en relacion con dife-
rentes aspectos de la ensefnanza y el aprendizaje de la gramatica, en particular:
los saberes tedricos que se consideran indispensables, los criterios metodolégicos
que se priorizan en el aula, las practicas docentes predilectas y la visiéon que el
profesorado en activo tiene de su alumnado.

En este articulo se abordan los resultados de los tres primeros bloques del
cuestionario respecto a las creencias de los docentes sobre saberes tedricos de
gramadtica, criterios metodolégicos a aplicar en el aula de lenguas y précticas
docentes que deberian implementarse mayoritariamente en esta.

Teniendo en mente este objetivo, en las paginas que siguen, después de pre-
sentar el marco tedrico que sustenta nuestro estudio, se caracteriza la metodo-
logia de investigacion que se ha seguido, describiendo con detalle el cuestionario
que ha constituido nuestro instrumento de recoleccién de datos; posterior-
mente, se explican de forma sistemadtica los resultados obtenidos en los tres
bloques temadticos expuestos anteriormente y se esbozan las conclusiones a las
que se ha llegado. Estas corroboran nuestra hipétesis de partida: el profesorado
encuestado apuesta mayoritariamente por una ensefianza explicita y reflexiva
de la gramatica.

2. Estudios previos sobre creencias en la ensefianza de lenguas

La ensefianza de la gramatica es un tema que suscita interés en el ambito
de la did4ctica de las lenguas (Ellis, 2016; Fontich y Camps, 2014; Locke, 2010;
Rodriguez-Gonzalo, 2012). Tradicionalmente, se ha considerado como una mera
descripcion del codigo lingiiistico. Debido a esto, existe un amplio debate sobre el
impacto de la instruccién gramatical en la mejora del uso del lenguaje, especial-
mente en la escritura (Locke, 2010). Algunos investigadores consideran que estos
efectos son inexistentes o de minima importancia (van Gelderen, 2010) mientras
que otros destacan la necesidad de una instruccién gramatical explicita, tanto en
lenguas primeras como extranjeras (Camps et al., 2005; Nassaji y Fotos, 2011).
Dicho debate surge, en parte, de la confusién entre los objetivos de la investiga-
cion lingiiistica y los de la diddctica lingiiistica.

En respuesta a esta situacién, han surgido investigaciones y propuestas para
mejorar la enseflanza gramatical (Fontich y Garcia Folgado, 2018; Garcia Fol-
gado, 2022). Muchos de estos trabajos buscan actualizar el enfoque comunicativo
al integrar la reflexién metalingiiistica, la cual, en la mayoria de los casos, se
fundamenta en aspectos gramaticales (Camps, 2000; Rodriguez-Gonzalo, 2012;
Fontich, 2014).

La investigaciéon en ensefianza de la gramaitica también estudia las creen-
cias que los docentes tienen sobre la gramatica y cémo la ensefian (Borg, 2003;
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Camps et al., 2005; Watson, 2015). Las creencias son opiniones basadas en expe-
riencias personales que los individuos consideran verdaderas y que son dificiles
de modificar debido a su carédcter implicito y afectivo (Ford, 1994; Ramos, 2007).
Estas pueden ser consideradas también representaciones implicitas compartidas
e influyen en la manera en la que los grupos se adaptan y comprenden en el
mundo (Pozo y Rodrigo, 2001; Pozo et al., 2006).

En el ambito docente, algunos expertos coinciden con que estas creencias
son implicitas, tdcitas (Crawley y Salyer, 1995; Davalos y Farfan, 2018) y no
pueden ser demostradas (Woods, 1996). En la misma linea, varios autores pro-
ponen diferentes constructos para analizar el pensamiento del profesorado.
Por ejemplo, Woods (1996) presenta el esquema de creencias, suposiciones
y conocimientos. Asimismo, el grupo PLURAL adapta estos conceptos como
creencias, representaciones y saberes (CRS), considerdndolos como un conti-
nuo interrelacionado. Segiin Cambra y Palou, las representaciones son «pro-
posiciones cognitivas elaboradas y compartidas por un grupo social o cultura
docente» (2007, p. 150). Por otro lado, las creencias son de naturaleza per-
sonal y tienen una estructura menos definida. Los saberes, por tltimo, son
conocimientos convencionalmente aceptados que se vinculan al proceso de
enseflanza-aprendizaje.

En este contexto, Ramos (2007, pp. 17-18) define una creencia como sigue:

Son ideas muy estables que forman parte integral y orgdnica de nuestro
pensamiento (por tanto, estamos convencidos de que son verdad); ademas, tie-
nen valor interpretativo y evaluativo, puesto que nos ayudan a enfrentarnos al
mundo, guiando y orientando nuestras acciones y conductas, sean de cardcter
intelectual o no.

Segiin Borg (2003), las investigaciones sobre las creencias en relacion
con la ensefianza de la gramatica se han centrado en tres dreas principales: el
conocimiento explicito de la gramatica, las ideas reflejadas en las practicas de
ensefianza y las creencias expresadas sobre la ensefianza de la gramatica. En
esta ultima 4rea destacan las investigaciones de Bastons et al. (2017), Fontich
y Camps (2015), Camps y Fontich (2019), Fontich y Birello (2015). Fontich y
Camps (2015) destacan la concepcioén que tiene una profesora sobre la ense-
fianza de la gramdtica en relacién con la escritura. La docente establece una
distincion entre la gramatica implicita y la explicita, aunque reconoce su inte-
rrelacion. Segun ella, la primera se ensefia a través de actividades de escritura,
mientras que la segunda se aborda mediante la reflexién sobre fenémenos gra-
maticales.

En los estudios de Bastons et al. (2017), Camps y Fontich (2019) y Fontich
y Birello (2015), los docentes coinciden en la importancia de una ensefianza gra-
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matical explicita y creen que el conocimiento gramatical facilita el aprendizaje de
lenguas adicionales. Sin embargo, en todas las investigaciones, hay menos con-
senso sobre el bloque de practicas docentes entre los docentes. De esta manera,
aunque los profesores y maestros coinciden en sus creencias sobre los bloques de
saberes tedricos y criterios metodoldgicos, las practicas docentes que declaran,
varian y reflejan tradiciones de ensefianza diferenciadas.

3. Metodologia
3.1. Objetivos e hipétesis

Como se ha expuesto hasta ahora, es fundamental indagar en las creencias
de los docentes en activo para poder entender su prdctica y las metodologias
docentes que aplican en las aulas; de este modo, se podrin, en su caso, introducir
mejoras en ellas o corroborar la validez de las que ya se estdn aplicando. Por esta
razoén, el estudio que presentamos persigue tres objetivos principales:

1. Indagar en los saberes tedricos del profesorado (de primaria y secundaria,

y de lenguas primeras, segundas y extranjeras) sobre la ensefianza de la
gramatica.

2. Determinar los criterios metodolégicos mejor valorados por nuestra mues-

tra para aplicar esos conocimientos en el aula.

3. Establecer las practicas docentes preferidas al abordar la ensefianza de la

gramatica.

En relaciéon con estos objetivos de investigacion, partimos de la siguiente
hipétesis: las afirmaciones mejor valoradas por la muestra serén las relacionadas
con la reflexiéon metalingiiistica y el contraste entre lenguas para la ensefianza
gramatical en todas las lenguas.

3.2. Participantes

Para llevar a cabo el estudio que presentamos, el equipo de investigacion del
proyecto Egramint distribuy6 el cuestionario en linea entre docentes en activo,
siguiendo un muestreo aleatorio. Se obtuvo la participacién de 70 docentes en
activo, lo que constituye una muestra suficientemente amplia, y representativa,
como se verd a continuacion.

Nuestra muestra estd compuesta mayoritariamente por profesorado de la
etapa de Educacion Secundaria (el 81,07%), mientras que el resto (el 18,93%) son
maestros y maestras en la etapa de Educacién Primaria.
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En cuanto a las especialidades, en primaria, el 61% de los docentes encuesta-
dos son generalistas y el 38,1% imparten Lengua Extranjera (mayoritariamente

Inglés) (fig. 1).

® Generalista e Lengua extranjera

Figura 1. Especialidad en la
etapa de Educacion Primaria
(en porcentajes).

En cuanto a las especialidades de secundaria, podemos ver que el 50% de los
participantes imparte Lengua Castellana, el 25,5% Valenciano, el 16% Inglés, el
3,6% Francés y el 3,6% Otras lenguas (fig. 2).

60

40

255
20

16,4

Valenciano  Castellano Inglés Francés Otras

Figura 2. Especialidad en el ciclo de Educacién Secundaria (en porcentajes).

Asimismo, de conformidad con los datos obtenidos, el 50% de la muestra
tiene entre 11 y 24 afios de experiencia en la docencia, y el 11,4% mas de 25 afios,
mientras que tan solo el 28,6% no lleva mds de 5 afios ejerciendo la profesion

(fig. 3).
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Figura 3. Distribucién de la muestra por afos de experiencia docente (en porcentajes).

En definitiva, de conformidad con lo expuesto, podemos afirmar que nos
encontramos frente a una muestra amplia, diversa y significativa, que lleva bas-
tantes afios en el ejercicio de la profesion y, por tanto, tiene una dilatada experien-
cia impartiendo clase de lenguas. La muestra estd compuesta por participantes
con perfiles diferenciados, y se abarcan todas las etapas formativas obligatorias
de la educacién espafiola (primaria y secundaria) y todas las lenguas curriculares
que se imparten actualmente en el sistema educativo valenciano (tanto prime-
ras como segundas y extranjeras). Asimismo, aunque la lengua que se imparte
mayoritariamente por los encuestados de esta muestra es el castellano, todas las
demads lenguas curriculares de la Comunidad Valenciana también se encuentran
representadas, lo que corrobora el valor de los resultados obtenidos. Hay que
recalcar que se desconoce la comunidad auténoma a la que pertenece cada pro-
fesor o maestro que ha participado en el cuestionario, ya que durante la etapa de
muestreo muchos manifestaron que preferian mantener el nombre del centro y la
ubicacion territorial como un dato anénimo. Por eso mismo, muchos dejaron ese
apartado sin respuesta y se decidié eliminar esa variable descriptiva de la mues-
tra durante la fase de depuracion de datos para su posterior estudio.

3.3. Caracterizacion del instrumento de recoleccién de datos y validacion

Para llevar a cabo este estudio, nos hemos servido de un cuestionario en linea
cuyo objetivo principal es indagar en las creencias de los docentes en activo sobre
algunos aspectos relacionados con el proceso de ensefianza y aprendizaje de la grama-
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tica. El cuestionario fue distribuido por correo electrénico durante el curso académico
2022-2023, y se envi6 a docentes de toda Espana mediante un muestreo aleatorio.

Para el disefio de este instrumento de recoleccién de datos, nos basamos en
el disefio previo de Fontich y Birello (2015). Nuestro cuestionario esta compuesto
por 38 afirmaciones que se distribuyen en cinco bloques temiticos diferentes que
los encuestados debian evaluar:

e Bloque 1: Los saberes gramaticales o saberes teéricos.

¢ Bloque 2: Los criterios metodoldgicos.

e Bloque 3: Las practicas docentes.

e Bloque 4: La visién que el profesorado en ejercicio tiene de su alumnado.

¢ Bloque 5: Datos generales. Este bloque recoge datos generales de los partici-

pantes, como los cursos en los que se imparte docencia o las lenguas de espe-
cialidad, con el fin de determinar las caracteristicas precisas de la muestra.

Los bloques 1, 2 y 4 presentan afirmaciones que deben puntuarse en una
escala Likert sobre 5, mientras que el bloque 3 debe puntuarse en una escala
Likert sobre 10.

Respecto a la validacion, se llevé a cabo una prueba piloto para someter las
variables cuantitativas del cuestionario a un anélisis psicométrico. La muestra
estaba compuesta por 7 docentes en activo y 64 docentes en formacion. Mediante
un andlisis factorial exploratorio de las respuestas obtenidas, se identificaron tres
escalas. La primera recoge las creencias de los docentes sobre saberes teéricos
y criterios metodolégicos; la segunda se refiere a las practicas docentes que los
profesores y maestros aplicarian en el aula; la tercera refleja la percepcion que los
docentes tienen sobre las creencias de los estudiantes.

Se utiliz6 el coeficiente Alpha de Cronbach para comprobar la consistencia
interna del cuestionario. Ademads, se realiz6é un andlisis factorial confirmatorio
empleando dos indices: el de ajuste incremental (CFI) y el de ajuste absoluto
(SRMR). Como se puede observar en la tabla 1, los valores obtenidos estan dentro
de los parametros recomendados.

Tabla 1. Validacién estadistica

P Saberes tedricos y Practicas Visién que el profesorado
Indices N A . ) )
criterios metodolégicos docentes tiene del alumnado
Alpha de Cronbach 0,86 0,83 0,72
CFI 0,95 0,9 0,96
SRMR 0,06 0,06 0,05
Participantes 64 docentes en
formacion y 7 docentes
en activo
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En el andlisis que presentamos a continuacién, hemos tenido en cuenta dos
valores para determinar el saber gramatical, el criterio metodolégico o la practica
docente mejor valorados o preferidos: por una parte, la media aritmética (en los blo-
ques 1y 2 sobre 5, en el bloque 3 sobre 10); y, por otra parte, la desviacion estandar.

4. Resultados

En este apartado, analizamos los resultados obtenidos en tres de los bloques
que conforman el cuestionario: saberes tedricos (bloque 1), criterios metodoldgi-
cos (bloque 2) y practicas docentes (bloque 3).

4.1. Saberes tedricos

En las dos primeras afirmaciones sometidas a evaluacién se planteaba que
para escribir bien (A1) y para hablar bien (A2) es necesario saber gramatica. En
ambos casos, los docentes estdn muy de acuerdo con ambas afirmaciones, puesto
que las dos ostentan medias aritméticas en torno a 4 sobre 5, sin que se aprecie
una diferencia muy significativa, y la misma desviacion estdandar, igual a 0,6.

45,7
40
371
34,3
22,9
10
4,3
2,9 1,4 1,4 I
mB i
1 2 3 4 5

AT BA2
Figura 4. Respuestas a los items A1y A2 (en porcentajes).

Como se puede apreciar en la figura 4, la mayoria de las respuestas se esco-
ran a la derecha del gréfico, ya que se ha calificado mayoritariamente con un 4
o incluso con un 5 sobre 5 las dos afirmaciones. Casi el 46% de los docentes se
muestra totalmente de acuerdo con que los saberes gramaticales son necesarios

para escribir correctamente, y un 34,3% para hablar correctamente, puntuando
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con un 5 sobre 5. Se percibe una diferencia minima entre la necesidad de dis-
poner de conocimientos gramaticales para escribir bien (afirmacién cuya media
aritmética es de 4,2) y para hablar bien (media aritmética de 4).

Este resultado contrasta con el estudio previo que se ha realizado sobre
las creencias de los docentes en formacion, en el que se ha puesto de mani-
fiesto una diferencia mas notable en la consideracién de los saberes gramatica-
les para escribir con correccién, que se percibia como mads esencial que para
hablar correctamente; es decir, se relacionaba més directamente la necesidad
del conocimiento gramatical con la escritura y no tanto con la oralidad (Sanz-
Moreno y Pérez Giménez, 2024), creencia que, como se ve, los docentes en
activo no comparten.

En cuanto a las siguientes afirmaciones, segtin los resultados obtenidos, los
docentes consideran indispensable promover la reflexién sobre los usos en la
ensefianza de gramadtica, y esto en cualquier lengua. Asi, la media aritmética de
la A3 es de 4,7 sobre 5, la desviacion estandar es de 0,6 y el 80% de los encues-
tados han puntuado con un 5 sobre 5 este item, por lo que podemos afirmar que
existe un gran consenso en cuanto a la consideracion de la necesidad de ensenar
gramdtica a partir de la reflexién sobre los usos, independientemente de que se
trate de una primera lengua o una lengua extranjera.

Sin embargo, parece que la muestra no considera que ensefiar gramética es
suficiente para explicar las particularidades de los usos. Asi, la A4 presenta la
peor media aritmética de todo este bloque, situdndose en un 2,2 sobre 5, con
una desviacion estdndar de 1,1. Como se puede apreciar en la figura 5, la mayo-
ria de las respuestas de la A4 se escoran a la izquierda, concentrandose en las
puntuaciones mas bajas (1 o 2 puntos sobre 5). Estos resultados se alinean con la
aplicacion en las aulas de lenguas de un enfoque comunicativo en su ensefianza,
que se contempla desde el uso en contextos comunicativos auténticos, y en el que
el aprendizaje de las formas gramaticales, si bien es necesario, no es en absoluto
suficiente.

Por tltimo, la afirmacién que ostenta la media aritmética mds alta del bloque
relativo a los saberes gramaticales es la AS, que se enuncia como sigue: «Los
saberes gramaticales en una lengua facilitan el aprendizaje de la gramitica en
otras lenguas». Este item ha obtenido un 4,8 sobre 5. El 82,9% de la muestra ha
calificado con un 5 esta afirmacion, por lo que los docentes consideran que la
ensefanza gramatical en una lengua permeabiliza el aprendizaje de la gramatica
en otras lenguas, es decir, que estdn de acuerdo con lo que se establece en el
Marco Europeo Comun de Referencia de las Lenguas (2018) y en el concepto de
competencia subyacente comun de Cummins (2008): las lenguas no se ubican en
compartimentos estancos del aprendiente, sino que se establecen conexiones y
comparaciones constantes entre ellas, lo que justifica el abordaje multilingiie de
la ensefianza de la gramdtica en las aulas de lenguas.
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Figura 5. Respuestas a las A3 y A4 (en porcentajes).

4.2. Criterios metodolégicos

En lo que respecta a los criterios metodolégicos, la afirmacién que ha obte-
nido una menor media aritmética es la A9, con un 1,8 sobre 5, y una desviacion
estandar de 0,8. En ella se planteaba que, para aprender gramatica en cualquier
lengua, es suficiente con realizar ejercicios de manipulacion de elementos lingiifs-
ticos (ejercicios de intercambio, supresién, ampliacion, etc.), algo con lo que la
muestra no estd nada de acuerdo. Como se aprecia en el gréfico (fig. 6), el 35,7%
la ha calificado con un 1y el 42,9% con un 2, lo que indica que la realizacién de
ejercicios de manipulacion por si sola no se considera un criterio aplicable para
la ensefianza de la gramatica.

La A7 planteaba que, si el profesorado explica claramente los conceptos gra-
maticales en una lengua, el alumnado los aprende. En este caso, la media aritmé-
tica es de 2,9 y la desviacién estandar es de 0,9. Parece, pues, que los docentes
estan de acuerdo con la necesidad de introducir explicaciones claras de fenéme-
nos gramaticales para que el alumnado aprenda, pero no se percibe como algo
indispensable, puesto que, como se ve en la figura 6, casi la mitad de la muestra
(el 45,7%) ha puntuado con un 3 sobre 5.

En cuanto a la consideracién de que ensefiar gramatica en cualquier lengua
solo a partir de usos reales sea poco practico, porque los usos son complejos y no
se suelen ajustar a las nociones explicadas (A8), tiene una media aritmética de
2,5 sobre 5, con una desviacién estandar de 1. Es decir, destacamos que la mayo-
ria de los participantes la ha calificado con un 2 sobre 5.
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Figura 6. Respuestas a las A7, A8 y A9 (en porcentajes).

Los tltimos dos criterios metodolégicos sometidos a evaluacién han sido los
mejor valorados en este bloque, obteniendo medias aritméticas de 4,5 (A10) y
4,6 (A11) respectivamente (fig. 7). La muestra de docentes en activo considera
mayoritariamente que, para aprender una nocién gramatical, es importante que el
estudiante dé sus propios ejemplos. En concreto, el 67,1% de la muestra ha pun-
tuado con un 5 sobre 5 esta afirmacion, mientras que el 62,9% ha calificado con la
méxima puntuacién la afirmacién sobre la necesidad de reflexionar sobre las for-
mas lingiiisticas y sus usos y hacer esta reflexién explicita para aprender gramatica.
A partir de estos datos, podemos deducir que los docentes en activo consideran que
la ensefnanza gramatical debe centrarse en que el alumno sea el protagonista en
el aula, proporcionando ejemplos propios que sirvan de base para el aprendizaje.
Ademas, la reflexion gramatical debe explicitarse, ya sea oralmente o por escrito.

80

10 5,7 4.3
1,4 1,4 1,4 1,4 2
0 —— — I =
1 2 3 4 5
mA1T0 mA11

Figura 7. Respuestas a las A10 y A11 (en porcentajes).
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4.3. Practicas docentes

En cuanto al bloque 3 sobre practicas docentes, se sometieron seis afirma-
ciones a la evaluacién de los participantes. Recordamos que, en este caso, se
evaluaba en una escala Likert sobre 10, a diferencia de los otros dos bloques
analizados anteriormente.

Como se puede apreciar en la figura 8, las dos practicas docentes con la media
aritmética mas alta (en este caso, igual a 8 sobre 10) son la A15 yla A17, que versan
sobre la pertinencia de trabajar a partir de los problemas que se puedan observar en
las propias producciones de los alumnos (A15), y sobre la realizacion de ejercicios
que requieran aplicar los contenidos gramaticales que se hayan explicado previa-
mente en la clase (A17). Es decir, los docentes en activo parecen querer aprovechar
las aportaciones de su alumnado para introducir la reflexién metalingiiistica en el
aula y trabajar a partir de las dificultades que presentan estas producciones; asi-
mismo, consideran que la aplicacién de los conocimientos explicados previamente
en clase mediante actividades y ejercicios que les permitan interiorizar y emplear
estos conocimientos en otros contextos es indispensable en el aula de lenguas.

La practica docente que parecen desechar los docentes encuestados es la
memorizacion de las reglas gramaticales (de sintaxis, morfologia, ortografia, etc.);
este item A13 tiene la media aritmética mas baja de todo el cuestionario, ya que no
solo no logra alcanzar la media, sino que se queda en un 4 sobre 10. Destacamos,
ademads, que la desviacion estandar es de 2,4, por lo que la variabilidad, en este caso,
es moderada, lo que indica que el comportamiento de la muestra es mas dispar.

8 8
6,9 6.3 6,9
4
Figura 8. Respuestas
a las afirmaciones 1
sobre précticas o
A13 Al4 A15 A16 A17 A18

N WA OO N ® ©

docentes (sobre 10)
(medias aritméticas).

Por dltimo, las tres afirmaciones restantes ostentan medias aritméticas en
torno al 6 sobre 10.

La A18, que planteaba como préctica docente pedir al alumnado que se reco-
giera bien por escrito o bien de manera oral la explicacién del fenémeno gramati-
cal que se hubiera estado trabajando, presenta una media aritmética de 6,9 sobre
10; es el mismo resultado que ha obtenido la afirmaciéon Al4, que planteaba el
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uso oral de la lengua (del habla coloquial, de los programas de TV o la radio...)
como recurso para reflexionar sobre fenémenos gramaticales. Se trata de dos
précticas docentes que se califican con una media de un valor aproximado a 7,
indicando una preferencia moderada por parte de los participantes de la muestra.

Ademds, ambas presentan desviaciones estindar moderadas (2,4); esto implica
que las opiniones de los encuestados varian mads. Por tltimo, la organizacién de la
clase en pequeiios grupos para reflexionar sobre fenémenos gramaticales es una préc-
tica cuya media aritmética se sitiia en un 6,3 sobre 10, y con una desviacién estandar
de 2,4, por lo que, de nuevo, la muestra no estd muy de acuerdo con esta afirmacion.

5. Discusion

Como se ha visto a lo largo de estas paginas, los docentes han valorado con
mayor puntuacién aquellas afirmaciones que se relacionan directamente con un
aprendizaje de lenguas en el que se reflexiona explicitamente sobre la gramatica
y sus formas, y en el que se establecen contrastes constantes entre diferentes len-
guas. En aras a una mayor claridad expositiva, a continuacién, resumiremos en
tablas las medias aritméticas obtenidas y explicaremos con detalle cada bloque.

Respecto al primer bloque, de las medias aritméticas obtenidas, se puede
deducir que los docentes estan muy de acuerdo con que los conocimientos gra-
maticales de los que se dispone en una lengua facilitan el aprendizaje de la gra-
matica en otras lenguas (AS) y con que ensefnar gramatica deberia promover la
reflexién sobre los usos en cualquier lengua (A3). Por tanto, parece claro que para
nuestra muestra la ensefianza gramatical en la lengua que se imparte en el aula
permitira el aprendizaje de la gramitica en otras lenguas, y que la reflexién meta-
lingiiistica es fundamental para desarrollar un aprendizaje significativo. Es decir,
parecen abogar abiertamente por una ensefianza gramatical explicita y reflexiva,
lo que es previsible que se traduzca en sus practicas docentes. Coinciden, por
tanto, en que una ensefianza orientada exclusivamente hacia el control funcional
sin reflexién y andlisis no tiene mucho sentido y que promover actividades de
reflexion sobre la lengua basadas en el uso discursivo (Guasch, 1995) es la opcién
mds adecuada para un aprendizaje significativo.

Ademas, también parecen coincidir en que, para explicar las particularidades
de los usos lingiiisticos en una lengua, la ensefianza de la gramaitica de la oracién
no es suficiente (A4), por lo que intuimos que, para los encuestados, se deberian
introducir, segiin los resultados obtenidos, otras formas de explicar esas particu-
laridades lingiiisticas en el aula. Ademds, de forma general, entienden que para
escribir bien y para hablar correctamente es necesario disponer de conocimien-
tos gramaticales, por lo que un aprendizaje de las formas lingiiisticas y sus usos
se hace indispensable en el aula.
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Tabla 2. Resumen de medias aritméticas de los items del bloque 1.
Saberes tedricos.

[tems Media aritmética Desviacion estandar
A5 4,8 0,6
A3 47 0,6
Al 42 0,9
A2 4 1
A4 2,2 1,1

En cuanto al bloque sobre criterios metodolégicos, los docentes se han mani-
festado mayoritariamente de acuerdo con trabajar a partir de ejemplos propios
del alumnado para que pueda aprender una nocién gramatical (A11). Estos resul-
tados concuerdan con los hallazgos de estudios previos (Bastons et al., 2017,
Fontich y Bitello, 2015), en los que los docentes también valoran muy positiva-
mente la reflexién sobre los usos lingiiisticos y el uso de los ejemplos reales de
los alumnos.

Asimismo, también resulta indispensable realizar una reflexién explicita sobre
la forma gramatical objeto de estudio y sobre los usos (A12), lo que entronca con
un cierto tipo de gramitica explicita, la atencién a la forma (focus on _form), «que
es ineludible en la did4ctica de la lengua escrita desde los primeros niveles, en los
usos elaborados de la lengua oral y en una did4ctica de la lengua (de las lenguas)
en contextos multilingiies» (Rodriguez Gonzalo, 2012, p. 89).

Por el contrario, parece que los docentes no abogan por emplear tinicamente
ejercicios de manipulacién para ensefiar gramatica, puesto que por si solos no
garantizan el aprendizaje de la nocién gramatical en cuestion.

Tabla 3. Resumen de medias aritméticas de los items del bloque 2.
Criterios metodolGgicos

Items Media aritmética Desviacién estandar
All 4,6 0,8

A10 4,5 0,8

A7 2,9 0,9

A8 2,5 1

A9 1,9 038
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Por ltimo, en cuanto al bloque de practicas docentes, que es el que presenta
unos coeficientes de desviacion estdndar mas elevados, los docentes encuestados
valoran muy positivamente trabajar a partir de problemas observados en sus pro-
pias producciones y realizar ejercicios de aplicacion de contenidos gramaticales
que se han explicado previamente en clase.

Se observa un abandono del uso de la memorizacién de reglas gramaticales
como prictica docente habitual, ya que es la tinica afirmacién de este bloque
que obtiene una media inferior al valor minimo necesario para estar de acuerdo
con la afirmacién, tal como indican estudios previos sobre las creencias docentes
sobre la ensefianza de la gramatica (Bastons et al., 2017; Camps y Fontich, 2019;
Fontich y Birello, 2015).

De nuevo, el aprendizaje inductivo de la gramatica, incluyendo una reflexion
explicita y plurilingiie, parece imponerse frente a otras practicas docentes mds
tradicionales que implican, como en la afirmacién propuesta, la memorizacion
de reglas de gramatica sin contexto y sin relacién directa con situaciones comu-
nicativas reales.

Tabla 4. Resumen de medias aritméticas de los items del bloque 3.
Practicas docentes.

Media aritmética Desviacion estandar
AlS 8 1,7
A17 8 2
AlS 6,9 2,4
Al4 6,9 24
Al6 6,3 24
A13 4 24

6. Conclusion

El estudio cuantitativo que hemos presentado sobre creencias de docentes
acerca de la ensefianza de gramatica nos permite esbozar la situacién general en
el aula de lenguas. Todas las creencias manifestadas en los distintos bloques ana-
lizados son coherentes y reflejan un acuerdo bastante generalizado de la muestra:
los docentes en ejercicio son conscientes del contexto multilingiie en el que se
hallan inmersos, por lo que la enseflanza de gramatica en una lengua necesa-
riamente ha de estar conectada con el aprendizaje de las demds lenguas curri-
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culares, en este caso, de la Comunidad Valenciana. Ademads, la promocién de la
ensefanza gramatical explicita es una constante.

Como hemos indicado previamente, el bloque que presenta unas desviacio-
nes estiandar mas elevadas es el relativo a las préacticas docentes, por lo que con-
sideramos necesario seguir explorando en sus creencias abordando las posibles
causas de la variabilidad en algunos de estos items. Ademads, nuestro estudio pro-
sigue analizando la relacién que hay entre las distintas variables, como los ciclos
en los que se imparte docencia (primaria, secundaria) y las lenguas impartidas
(lenguas primeras y extranjeras), para determinar eventuales diferencias en las
creencias de estos grupos.

Consideramos, ademds, necesario realizar un andlisis exhaustivo de las
implementaciones de dispositivos de intervencién disefiados segiin el prototipo
Egramint llevadas a cabo por los docentes encuestados, analizando las entrevistas
y grabaciones de aula, con el fin de triangular los datos y verificar si, efectiva-
mente, los docentes hacen lo que dicen que hacen o, al contrario, sus practicas
divergen de lo manifestado en el cuestionario.
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Carmen Rodriguez Gonzalo (ed.)

Enseniar y aprender gramdtica en contextos
multilingiies

Barcelona: Graé, 2024

El contenido del volumen, en su propdsito y en la documentacién exhaustiva
sobre situaciones de implementacién de SDGE (Secuencias Didéacticas de Grama-
tica Egramint), nos conduce ineludiblemente a considerar y a reconsiderar, ante
las evidencias aportadas, qué deberia significar ensefiar y aprender gramética.

En el primer capitulo se ofrece, de manera ordenada, documentada y exhaus-
tiva, una situacién no resuelta en relaciéon a la ensefianza de la gramatica. El
proyecto Egramint abre a su vez un panorama inmenso, audaz y extraordinaria-
mente atractivo, que puede contribuir a un mayor conocimiento de lo que ocurre
en el contexto de aula.

Se afianza en una ya larga historia de consolidacién del espacio interdiscipli-
nar de la diddctica de la(s) lengua(s), donde confluyen e interactian las aporta-
ciones de dreas de conocimiento aparentemente auténomas, como la lingiiistica,
la psicologia, la sociologia o la pedagogia. El foco de atencién en el sistema de
actividad que se actualiza en el aula establece puentes ineludibles entre cémo se
aprende, qué se aprende y como se ensefla. La autora expone no solamente las
bases tedricas que sitiian y justifican la intencién del proyecto —ensefiar y apren-
der gramadtica en contextos multilingiies—, sino que recoge a su vez el resultado
de las investigaciones llevadas a cabo sobre la ensefianza de la gramadtica y su
relacién con la transposicion didéctica, sobre los contenidos propuestos para ser
ensefiados, sobre la educacion plurilingiie, sobre la reflexién metalingiiistica e
interlingiiistica, sobre la actividad docente, sobre los modelos de intervencion
y su andlisis. Merece destacar el rigor y la claridad con que se trata esta docu-
mentacién exhaustiva del camino realizado en nuestro entorno y en los 4mbitos
angléfono y francéfono, y la extensa bibliografia que acompana este capitulo vy,
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en general, todos los capitulos del volumen. Sin duda, el lector interesado tiene la
posibilidad de ampliar el conocimiento sobre los temas tratados y corroborar la
importancia y el alcance del trabajo realizado desde la perspectiva de la didactica
de la(s) lenguaf(s).

Carmen Rodriguez-Gonzalo nos sitiia en el espacio de tres palabras esen-
ciales: enseniar, aprender y gramdtica, es decir, en el centro del aula en el que
interaccionan el docente, el alumnado y el objeto de ensefianza y aprendizaje.
El término gramdtica se convierte en «la educacion lingiiistico-gramatical y sus
contextos», es decir, no se trata de un objeto resultado de la aplicaciéon de un
contenido disciplinar seleccionado y transformado para ser ensefiado, sino de la
posibilidad de desarrollar la conciencia metalingiiistica de los hablantes y promo-
ver el uso reflexivo sobre las diferentes lenguas con las que el alumno entra en
contacto en la escuela o en el contexto familiar y social.

La relacion entre el objeto de aprendizaje y el sujeto que aprende no es, por lo
tanto, un traspaso de un saber que existe en la noosfera, independiente, aislado,
abstracto y alejado de los usos discursivos necesarios para desempenarse como
hablantes, lectores y escritores competentes. No es ni siquiera un saber prede-
terminado, es, sobre todo, un saber que, en lugar de promover la memorizacion
o la aplicacion de reglas, de formas, de estructuras, requiere la observacion, la
indagacion, el contraste, la reflexién sobre el comportamiento de estas formas,
de estas estructuras, de estas reglas en funcién de los contextos en que se usan.
La conciencia metalingiiistica y metadiscursiva se desarrolla a partir de la inte-
raccion con los fenémenos observados, contrastados y discutidos con uno mismo,
con los usuarios del lenguaje, con los ejemplos de la lengua compartida o de otras
lenguas presentes en el contexto, o incluso desconocidas. Y de ahi se desprende
la construccién de conocimiento reflexivo sobre las lenguas y su funcionamiento,
que permite no solo la mejora de los usos lingiiisticos en sus contextos sino la
capacidad de actuar sobre estos usos con conocimiento de causa. Este «conoci-
miento de causa» no surge unicamente de capacitar a los alumnos para el razona-
miento lingiiistico y metalingiiistico, sino que pretende sistematizar y establecer
un conocimiento compartido sobre el funcionamiento de la(s) lengua(s), es decir,
apunta a construir una gramatica interlingiiistica de referencia.

La tercera palabra esencial, ensefiar, no significa traspasar un saber concreto
a la memoria del que aprende, sino contribuir, en el contexto del aula, a la cons-
truccién de conocimiento sobre la(s) lengua(s) y su uso en «un proceso interac-
tivo de comprension e interpretacién mutua (no como una mera comunicacion y
recepcion de un pensamiento previamente construido)» (p. 39).

La presentacion y descripcion de la SDGE como dispositivo de intervencion,
de formacioén y de investigacién nos sitiia en la fase préctica del proyecto: cémo
y por qué se genera la relacién necesaria entre qué se ensefia y qué se aprende.
En palabras de la autora: «Se trata de entender el aprendizaje de las nociones
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gramaticales como un proceso que comienza cuando se percibe aquello que se
va a estudiar, se observa su funcionamiento en distintas situaciones y se aprende
inicialmente a denomimarlo, que no a definirlo, para poder hablar sobre el item.
Este proceso es posible si el procedimiento did4ctico sigue una dindmica induc-
tiva, de la observacién a la indagacién y a la sistematizacién, como paso a la
conceptualizacion».

Se describen los antecedentes del modelo y se justifican las fases de que
consta y el clima en que deben desarrollarse. El modelo SDGE es adaptable a
distintos contextos de ensefianza, y susceptible de variaciones de programacion
por parte de los docentes. Se presentan tres tipos de propuestas de SDGE: a)
para conocer el sistema de la lengua, b) para analitzar la variacién lingiiistica en
relacién a la situaciéon comunicativa: ¢) para resolver problemas gramaticales que
plantea la escritura.

La elaboracién de distintas SDGE pensadas para educacién primaria y secun-
daria forma parte del proyecto. Estdn brevemente descritas en el apéndice del
volumen —Sites Egramint—, y pueden consultarse mas detalladamente en
https://sites.google.com/view/sdg-egramint/presentacién. Su implementacién ha
sido objeto de analisis por parte del equipo de Egramint, con dos objetivos clave:

1. Analizar la competencia metalingiiistica de los alumnos de primaria y

secundaria en las diferentes lenguas curriculares.

2. Analizar la interpretacion de los docentes sobre la ensefianza de la grama-

tica en el aula.

El capitulo concluye con la consideracion de los instrumentos de investiga-
cién que permiten el andlisis de la competencia metalingiiistica. La SDGE cons-
tituye el primer instrumento de investigacion en situaciéon natural de aula: su
aplicacion en diferentes contextos aporta evidencias del aprendizaje en cada uno
de los microcontextos analizados; a la vez aporta una mirada global sobre el desa-
rrollo de la reflexién metalingiiistica.

El analisis de la actuacién docente requiere de otros instrumentos, o bien
orientados al analisis de la intervencion en el aula (grabaciones en audio o video,
recogida de documentos intermedios, etc), o bien orientados al anadlisis de las
creencias de los docentes y a sus impresiones, interpretaciones y reflexiones
sobre las SDGE (cuestionarios y entrevistas).

En el segundo bloque, «La implementacion en el aula. La reflexién sobre la
actividad docente», cabe destacar la aportacion inicial de Victoria Abad sobre la
experiencia de transformar un seminario de formacién en un proceso de inves-
tigacion desde la accién-reflexiéon. Se basa en la colaboracién entre docentes e
investigadores a partir de espacios de intercambio y reflexion sobre la practica. El
desarrollo del seminario, centrado en facilitar a los alumnos su acceso a un saber
gramatical interlingiiistico, se describe ampliamente en el apartado «iCémo tra-
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bajamos?», un ejemplo claro de acercamiento a la reflexién de los docentes res-
pecto de su propia practica y al cambio posible en el sistema de actividad del
aula y, por extension, en el sistema de funcionamiento del centro. Constituye un
ejemplo exitoso de los elementos que contribuyen a iniciar un proceso formativo
de investigacién-accion.

Los capitulos subsiguientes explican con detalle la implementacién de distin-
tas SDGE por parte de algunos docentes en contextos y niveles diferentes. Todas
las experiencias aportan tanto evidencias significativas de la reflexién metalin-
giifstica llevada a cabo por los alumnos en el marco de la SDGE, como de la
reflexién docente sobre el material implementado.

Los participantes del seminario se convierten en profesionales reflexivos que
establecen puentes entre teoria y practica, dialogan con una comunidad mas
amplia de profesionales, dan sentido a las situaciones que experimentan y abor-
dan los problemas desde un contexto mas amplio de analisis.

En el tercer bloque, «La investigacion didactica sobre la actividad docente»,
se presentan los capitulos donde se da cuenta de investigaciones sobre la activi-
dad docente en la implementacién de SDGE con objetivos variados y en contex-
tos docentes diversos, en niveles de educaciéon que abarcan desde los primeros
cursos de educacién primaria hasta la educacion secundaria.

Un resumen introductorio en cada uno de los capitulos sirve de guia al lector
para orientarse en los estudios que se presentan: el nivel educativo y las caracte-
risticas del contexto, el objetivo de la SDGE y las fases de su ejecucion, los docen-
tes implicados, las caracteristicas del saber metalingiiistico e interlingiiistico que
los alumnos descubren y manifiestan a partir de las actividades propuestas y
la intervencién del docente, y, sobre todo, el andlisis de la actividad docente
durante la realizacién de la SDGE y la reflexién posterior sobre la propia practica
y sobre la experiencia vivida en relacién a la ensefianza de la gramitica.

Se hace dificil pormenorizar en este espacio limitado las aportaciones de cada
uno de los estudios, dada la variedad de las intervenciones, y el acento que los
autores —investigadores docentes en su mayoria— ponen en los aspectos que
consideran relevantes en el marco de Egramint. Baste decir que en cada capitulo
se ofrece informacién basica sobre el contenido y el desarrollo de la SDGE, sobre
la descripcion del contenido gramatical objeto de observacién y anilisis —el pro-
ceso de alfabetizacion, los usos del pasado y el presente en una comparacioén de
momentos vividos por los alumnos, la ambigiiedad lingiiistica, la expresién de la
obligacién en distintas lenguas, la sistematizacién del uso del adjetivo—. Tam-
bién sobre la justificacién tedrica de otros elementos que entran en juego, con el
aporte de estudios previos que sirven de referencia: la dificultad de aprendizaje
de los conceptos cientificos, la importancia de la conversacién metalingiiistica, la
relacion entre lenguas primeras y lenguas adicionales y/o minorizadas, las formas
de conversacién que contribuyen a la educaciéon dialdgica, las funciones o usos
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del lenguaje del docente en el aula, la importancia de la formacién inicial ante el
reto de ensefar gramatica en relaciéon a los usos lingiiisticos. Las tantas y tantas
facetas que aparecen en los procesos descritos y estudiados dan cuenta de la
complejidad de la situacion did4ctica desde las tres perspectivas que la constru-
yen y la condicionan: qué ensefiar, cémo ensefiar y cémo aprender.

La metodologia de la investigacién que se lleva a cabo es una parte esencial
de cada capitulo, que se acomparia de datos cuantitativos y cualitativos resultado
del andlisis realizado, tanto de la actuacién de los alumnos como sobre todo de las
intervenciones de los docentes durante la SDGE y en las entrevistas posteriores.
Si bien todos los capitulos aportan discusiones y conclusiones interesantes en
relacién a los objetivos del proyecto, las diferencias entre ellos se hacen eviden-
tes a causa de la complejidad de atender a los maltiples aspectos que aparecen
como resultado de la investigacion. Los aspectos mas relevantes que se despren-
den de la reflexion de los docentes, a pesar de reconocer una actitud profesional
reflexiva, alertan sobre la necesidad de un cambio en las creencias y las practicas
habituales que condicionan las decisiones sobre la implementacién del disposi-
tivo SDGE y distorsionan los resultados obtenidos. A pesar de ello, la riqueza de
estos aspectos pone en valor la necesidad de tener en cuenta las aportaciones
del proyecto como camino valido para avanzar en la mejora de la ensefianza y
aprendizaje de la(s) lengua(s). Generar cambios en el conocimiento de la realidad
de las aulas mads all4 de la reflexion docente de los participantes en el proyecto
supone la implicacién de otros dmbitos relacionados con la ensefianza: progra-
mas de formacion inicial y permanente, organizacioén en los centros docentes,
disposiciones curriculares, instituciones educativas a todos los niveles, etc.

Marta Milian Gubern
Universitat Autonoma de Barcelona
marta.milian@uab.cat
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