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RESUMEN

En este articulo presentamos una guia para la elaboracién y el andlisis de los documentos es-
critos elaborados en el practicum de la titulacién de Maestro- Educacién Especial, concretamente de la
memoria de précticas.

Para poder realizar un andlisis mucho mds detallado de estos documentos elaboramos unas
categorfas a partir de la revisidn tedrica, teniendo como eje vertebrador las fases para la ensefianza y el
aprendizaje reflexivo que propone Smyth. Cada documento escrito de los alumnos se ha categorizado
de manera que nos permite constatar cuales de estas fases son las que més se concretan y cuales estdn
mds ausentes, a fin de averiguar de que forma el alumno relaciona la teorfa con la préctica.

Las conclusiones representan una aportacién en el proceso de revisiéon y de investigacion que
realizamos en la concrecién del practicum en la titulacion de maestro de Educacién Especial de la UdL
y permiten establecer criterios para ser contextualizados en otras realidades.

Palabras clave: Practicum, Capacidades, Competencias, Formacion inicial del Maestro, Inves-
tigacién-Accidén, Andlisis de documentos escritos.

ABSTRACT

A guide to elaborate and analyze of the written documents in the practicum of Special Educa-
tion Teacher is presented, specially de practicum report. Starting from the phases that Smyth proposes
as the main axis (teaching and reflexive learning), we were able to built a more detailed categorical
analysis. Each written document has been categorized and permited us to verify which of those phases
are either more present or more absent. In order to know how the students relate theory and practice.
The conclusions are contribution to the process of revision and research that is done for the practicum
of Special Education Teacher of the Universitat de Lleida and establishes some criteria to be contextua-
lized under other scenarios.

Keywords: Practicum, Capacities, Competences, Teachers Training, Action-research, Analysis
of written documents.

0. INTRODUCCION

El estudio que presentamos estd enmarcado en un proyecto de innovacién docente que fue
financiado por el DURSI. El proyecto es “disefio, aplicacién y evaluacién de un plan de practicum
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de forma compartida entre los profesores de la Facultad y los maestros de escuela en la formacién
inicial del maestro” que durante dos cursos se ha desarrollado por parte de un equipo de profesores
de la Universidad (tutores del practicum), conjuntamente con seis maestros de las escuelas que han
sido y son tutoras del practicum’.

Este proyecto ha servido para que el equipo de profesores de la Universidad, tutores de prac-
ticum de la titulacién de Maestro-Educacién Especial pudiéramos sistematizar y analizar de forma
més concisa y exhaustiva el trabajo de revisién constante de las tareas que {bamos desarrollando en
el practicum en cada curso académico, que aflos tras afio, concretdbamos, evaludbamos y redisefi-
bamos.

Los antecedentes del proyecto y tal como hemos concretado el practicum a lo largo de estos
afios se han presentado en trabajos anteriores (Jové, 1998; Jové, Cereza Jové, Marsellés, 1998; Jové,
Valls, 1999; Jové, Ribes, Marsellés, Jové, Cereza, 1999: Jové, Jové, Agulld, Coiduras, Marsellés,
Palau, Ribes, Valls, 2004)>.

1. MARCO TEORICO-CONCEPTUAL DE REFERENCIA

El actual espacio europeo de Educacién Superior supone muchos cambios que hace falta
asumir en nuestras universidades y en las titulaciones que en ellas se imparten. Uno de los mayores
retos que tendremos que gestionar el profesorado de la Universidad es el trabajo por competencias.
Cada titulacién ha elaborado sus libros blancos en los que se recogen las competencias que los estu-
diantes deberfan desarrollar durante los estudios. Los profesores que impartimos docencia en la titu-
lacién de maestros-Educacién Especial desde el curso 1993-94 habfamos disefiado y desarrollado un
practicum en el formato de capacidades. En aquel momento los distintos planes de practicum de las
titulaciones de maestro en general se concretaban por objetivos. Nosotros nos propusimos trabajar
por capacidades, partimos de una premisa bésica, (qué capacidades crefamos que nuestros alumnos
deberfan desarrollar durante su formacion en general y mientras estaban realizando el practicum de
forma particular?. Las distintas estrategias metodoldgicas y organizativas se concretaban a fin que
los alumnos pudieran desarrollar estas capacidades. En el momento que entra en escena universitaria

Carmen Bayona, Carme Pallisé, Veronique Renon, Sheila Solans, Dolors Solsona y Lola Vicens, maestras
de centros de educacién infantil y primaria y/o centros especificos de educacion Especial.
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en la docencia En: GONZALEZ, M.N.; LOBATO, C. y RUIZ, M.T. (Comp.): Desarrollo profesional y
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cidad. Salamanca: Amard. pp. 665-675.
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los planteamientos del espacio europeo de educacién superior se nos presenté un primer problema.
. Qué relacion existe entre capacidad y competencia?. Segtin Tejada (2005) ser capaz no significa
ser competente porque la competencia se muestra en un contexto determinado. Es muy ilustrativo
el ejemplo siguiente: un atleta puede ser capaz de conseguir el tiempo del récord mundial en los
entrenamientos pero su competencia tiene que demostrarla en el campeonato, en un contexto, con
una presién, en unas condiciones determinadas y sélo diremos que es competente cuando allf lo de-
muestre. Es en este momento cuando tiene que movilizar, integrar y transferir, en definitiva gestionar
bien sus capacidades para lograr un resultado®.

De este modo el dambito de las capacidades y las competencias queda totalmente interrela-
cionado en el siguiente esquema, donde las capacidades nos permiten asumir competencias que
estas a la vez nos permiten incrementar el mundo de las capacidades que a la vez nos permiten ser
mds competentes que a la vez nos permiten volver a incrementar el mundo de las capacidades, y asi
sucesivamente.

CAPACIDADES COMPETENCIAS

L

Esquema 1: Interrelacién entre capacidades y competencias (adaptado de Tejada 2005)

En base a estos planteamientos elaboramos un trabajo en donde adaptamos y relacionamos
nuestro planteamiento con lo propuesto en el marco del espacio europeo. Se realizé un estudio en el
cual se relacionaron las competencias propuestas en el libro blanco, con las del proyecto Tuning con
nuestras propuestas iniciales de forma que elaboramos y definimos unas competencias que nuestros
alumnos desarrollarian durante su formacién y en concreto durante el periodo de practicum. Ello
queda recogido de forma mds exhaustiva en el trabajo (Ribes, R.; Agullé, M.J.; Coiduras, J.; Marse-
11és, M. A.; Valls, M.1.; 2005) y en este documento pueden consultarse en el anexo 1. De la propuesta
realizada vemos que una de las competencias que planea sobre todo nuestro plan de practicum es la
de reflexién constructiva de la propia practica y la de los otros. El practicum lo concebimos como un
momento en el que el alumno puede aprender a reflexionar de y en su propia practica (Schon, 1992),
es una ocasion “para ver”, “ver hacer”, “para hacer” y para “hacer ver” (Gonzdlez y Fuentes, 1998)
y asi potenciar el aprendizaje reflexivo en la educacién superior (Brockbank, McGill, 1999). Es por
ello que tenemos que hacer referencia al aprendizaje experiencial (Zabalza, 2003) y en base a ello

¢ Ejemplo expuesto en la conferencia de Tejada en el VIII Symposium sobre el practicum. Poio. 2005.
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los alumnos en sus procesos formativos practicos deber ser capaces de implicarse en actividades y
experiencias concretas, en la observacion reflexiva, en la conceptualizacién abstracta y en la expe-
rimentacion activa.

Desde este punto de visto entendemos el practicum como el eje vertebrador en los cambios
curriculares y de mejora en la docencia universitaria. Como un momento en la cual los estudiantes
ponen en juego sus capacidades y desde una l6gica formativa el practicum nos sirve para entender
las materias realizadas en el plan de estudios y las materias nos permiten trabajar y vivir bien el
practicum (Zabalza, 2005) por ello se propone tener una conciencia de que el practicum puede ser el
cje para la adaptacién de los planes de estudio al espacio europeo.

2. PROCESO METODOLOGICO

Los objetivos del proyecto son disefiar un plan de practicum de forma colaborativa entre los
profesores de la Facultad de Educacién (tutores del practicum) y los maestros de las escuelas (men-
tores), aplicarlo y evaluarlo.

Los sujetos fueron los alumnos, mentores y profesores que participdbamos durante dos cur-
sos académicos en el practicum y la metodologia fue en base a los planteamientos de la Investiga-
cién-Accién (Jové, Agulls, Coiduras, Marsell€s, Ribes, Valls, 2005 en prensa).

Los instrumentos utilizados fueron los grupos de discusién (con los implicados en el practi-
cum) y documentos escritos (trabajos realizados por los alumnos).

El primer afio que iniciamos este estudio, curso 2001-2002, decidimos seguir con el guién de
practicum en el cual habia tres apartados (descripcién y estudio de las caracteristicas del centro, or-
ganizacién del apoyo y/o de la educacién especial al centro y experiencias entendidas como activida-
des que el alumno realiza durante el periodo de practicum, ya sea de forma puntual o mds continua-
da, al menos una tenfa que desarrollarse durante todo el periodo de précticas en base a la cultura de
la Investigacién-Accion y del constructivismo aplicado al propio aprendizaje del alumno (teniendo
en cuenta el momento preactivo-interactivo y postactivo). Este guidn le sirve de gufa para elaborar el
trabajo escrito de la memoria. El alumno tenia que elaborar también un diario de practicas.

En el curso siguiente, 2002-2003 y después de realizar el andlisis se constaté que habfa mu-
cha mds descripcién cuando la memoria de précticas estaba estructurada por los puntos del guién
que cuando se estructuraba por experiencias. Asf, se replanted la idea de guién de précticas que
sirviera para la elaboracién del trabajo escrito y se personalizaron planes de trabajo en los que los
alumnos organizaban su trabajo a partir de experiencias (anexo 2). El guién se darfa como aquellos
aspectos orientativos a tener en cuenta pero el trabajo escrito estarfa organizado por experiencias.
Durante este curso escolar, el trabajo del alumno durante el practicum se concretd por experiencias.
A pesar de ello algunos de los puntos del guién orientativo no quedaban recogidos en este formato
por lo que la mayoria de los trabajos escritos-memorias quedaron estructuradas por experiencias y
otro apartado de todos aquellos aspectos del guién que no quedaban recogidos.

A fin de poder realizar un andlisis mucho mads detallado de los documentos escritos (memo-
rias y diarios de los alumnos) elaboramos unas categorias a partir de la revisién tedrica, teniendo
como eje vertebrador las fases para la ensefianza y el aprendizaje reflexivo que propone Smyth
(1989) (descripcién, informacién, confrontacién y reconstruccién) en Villar (1994) (Ver anexo 3).
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Cada documento escrito de los alumnos se ha categorizado de manera que nos permite constatar cua-
les de estas fases son las que mds se concretan y cuales estdn mds ausentes y nos permite averiguar
de que forma el alumno relaciona la teorfa con la practica.

3. RESULTADOS

De los resultados obtenidos, en este trabajo presentamos aquellos que hacen referencia al
analisis de los documentos escritos, concretamente a la memoria de précticas.

e Realizando una comparacién de los trabajos escritos por el mismo alumno podemos afir-
mar que hay diferencias cuando éste estructura sus trabajos a partir de los puntos del guién que
cuando lo hace por experiencias.

Ello puede constatarse en los siguientes grificos de dos alumnos pero se repite en cada uno
de los 30 documentos escritos categorizados correspondientes a 30 alumnos.

Alumno 13 (gréfico)

Preguntas Practicam Fase Cod | A1 | A2 | M1 M4 | M5 |[Ex LI
INT
ECX
CEN
CXT
ACT
DCO
QME
1. ;Qué ha pasado? Descripcion |[DOR| X | X
ENS
ASP
DT-P
ARF X
TECI X
VID
COD
SIN1
DEF X X
PRG
MTE
HIP
INC
2. ¢;Por qué creo PSI
que pasa? Informar P-T
JUD
TEC2 X X
SIN2
APU X
PFF X X
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Alumno 13 (grafico) (continuacién)

Preguntas Practicam Fase Cod| A1 | A2 | M1 | M2 M3 |M4 | M5 |Ex LI
PEN X
RFX
TUT X X
2. (Por qué creo SEM
que pasa? Confrontar AVA X
SCP
SAF
TEC3
SIN3
MIL
PRO

JUS X
DIV
CRE
ITV
3. (Me propongo PFB
hacer alguna cosa? Reconstruir | EST X
RAO )
DIS X
COM X
PIP
TEC4
SIN4
FR-A
DEF
PRG
MTE
HIP
INC
PSI
Informar P-T
JUD
TEC2
SIN2 B
APU X
4. ;Qué ha pasado? PFF B
PEN X
RFX X
TUT
SEM
Confrontar AVA X
SCP
SAF
TEC3
SIN3

Al ylo A2

son puntos del
guion.

M1, M2, M3
y/o M4 son
experiencias
concretas que
debdn seguir el
punto 1y 2 del
anexo 1.

Ex L1 es una
experiencia
que debfan
seguir todos los
apartados del
—{ | anexo 1

EAEES

bl
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Alumno 13 (gréfico) (continuacion)

Preguntas Practicam Fase Cod| A1l | A2 | M1 | M2 |M3 | M4 | M5 |Ex LI

MIL
PRO
JUS
DIV
CRE
1TV
5. Elaboracién de PFB
propuestas de mejora Reconstruir | EST
RAO
DIS X
COM X

PIP
TEC4 X
SIN4
FR-A X

Pl Eadl i

Alumno 6 (gréfico)

TPreguntas Practicam Fase Cod.| A1 | A2 | M1 |M2 |M3 |[M4 |ExLI
INT X1 X | X | X X
ECX
CEN X 1 X X
CXT X
ACT X X X X X X
DCO X X X
QME| X X[ X 11X | X X
DOR| X X X X
1. ;Qué ha pasado? Deseripeion |[ENS| X | X X X X X
ASP | X X X
DT-P| X
ARF X X
TECI X X
VID X X
COD X
SINI X
DEF X X X
PRG X X X
MTE| X
HIP X X
2. ;Por qué creo INC
que pasa? Informar PSI X X X X
P-T X X X X X
JUD
TEC2
SIN2 X
APU
PFF X
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Alumno 6 (grafico) (continuacién)

Preguntas Practicum Fase Cod. | A1 | A2 | M1 | M2 M4 [Ex L1
PEN X X
RFX X | X
TUT X
2. (Por qué creo SEM
que pasa? Confrontar | AVA
SCP
SAF
TEC3
SIN3
MIL X
PRO
JUS
DIV
CRE
ITvV
3. (Me propongo PFB
hacer alguna cosa? Reconstruir | EST X
RAO
DIS X X
COM X
PIP
TEC4
SIN4
FR-A
DEF
PRG
MTE
HIP
INC
Informar PSI
P-T
JUD
TEC2
SIN2
4- ;Qué ha pasado? APU
PFF
PEN
RFX X X
TUT X
SEM
Confrontar | AVA X
SCP X
SAF X
TEC3
SIN3

5

PR R R

kelke
| P P R R | <

>
>

X PR

H <
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Alumno 6 (gréfico) (continuacién)

201

Preguntas Practicam Fase Cod. | Al

M1 | M2 M3 | M4 |ExLl

MIL

PRO

JUS

DIV

CRE

1TV

PFB

<<

5. Elaboracién de EST

propuestas de mejora Reconstruir |RAO

DIS

COM

belke

PIP

TEC4

SIN4

FR-A

Tal y como puede verse cuando los alumnos estructuran los trabajos escritos por puntos del
guién aparecen mayoritariamente las categorias que se sitiian en la fase de descripcién. En algiin
caso también estd presente la fase de informacién y confrontacién pero es mucho més frecuente
cuando la memoria escrita estd estructurada por experiencias concretas.

Comparando el mismo alumno vemos que, en cuanto a la descripcién cuando se redacta por
los puntos del guién las descripciones son menos realistas y mas generalistas, en cambio, cuando
redactan por experiencias son mucho mas concretas y concisas, aspecto importante para desarrollar

capacidades de observar realidades concretas.

(A1) (puntos del guién)

(MS) (experiencias)

P 12 “LOS PROFESORES, piedra fundamental de la comunidad educativa,
son los principales educadores en el centro. Instruyen a los alumnos y les
acompafian en su proceso de crecimiento, establecen una relacién de colabora-
cién entre ellos, como agentes de una tarea en comun; participan en la accién
educativa global y dan a su tarea la coherencia que ejerce el cardcter propio del
centro y participan en el seguimiento del Proyecte Educativo. Intervienen en la
gestion del colegio a través de los 6rganos de gobierno.” (24)

P 112 “He observado como la maestra-
tutora con la maestra-EE, programan
juntas y entonces realizan las adaptacio-
nes (poco significativas) de los objetivos,
de los contenidos y de alguna actividad.”
24

(A1) P 22 (puntos del guién)

(M4) P 91 (experiencias)

““Por este motivo, la actitud del educador ha de ser siempre
de aceptacién y potenciacion al maximo de las capacidades
de cada nifio, utilizando diferentes estrategias que poten-
cien el aprendizaje significativo dentro de un marco cons-
tructivista.” (6)

“A partir de aqui, la maestra fomenta la comunicacion entre
los compafieros (consiguen que tengan entre ellos més tipo
de conversaciones) y el razonamiento de la conversacién.
También se fomenta la relacidn entre ellos dentro del aula.”

©

En cuanto a la informacién observamos cuantitativamente diferencias a pesar que haya he-
cho comentarios y aportaciones que se puedan situar en la misma categoria cuando lo han hecho
por apartados del guién es mucho mas superficial que cuando lo han hecho por experiencias y hay
mucha mas contrastacion y relacién de la teorfa con la practica.. Ello puede verse en las siguientes

comparaciones del mismo alumno.
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(A1) (puntos del guién) (M4) (experiencias)

P 105 “Debe lograr que el alumnado inmigrante tenga un conocimiento | P 116 “Se podria decir, asi mismo, que se uno
adecuado de la lengua escolar para favorecer este aprendizaje escolar” | modelo basado en la intervencion directa. Tal
@2n y como recoge Monereo (1988), este modelo

P 104 “La tarea consiste en compensar las desigualdades, potenciar la | tiene varias...” (21)
socializacién, adaptacion e integracién en el aula, el centro y en el en-
torno social.” (21)

(A2) (puntos del guién) (M1) (experiencias)

P 278 “La mediacién del profesor vari6 en | P 39 “Ante estas reflexiones personales, me apoyo nuevamente con Bren-
funcién del tipo de actividades. Trabajando | nan (1990) puesto que nos dice que si organizamos el contenido del curri-
en grupos se beneficia todo el grupo y no | culum y lo compartimentamos en asignaturas es mds dificil proporcionar
so6lo el alumno en cuestién...” (23) las experiencias y situaciones préximas a la vida real, las cuales son nece-
sarias.” (23)

P 52 “Aqui pues, podamos observar que el alumno aprende a partir del
error, el cual no tiene que ser considerado un aspecto negativo, sino que
los errores tal y como afirma Piaget, han de aceptarse, puesto que son un
elemento bdsico para la construccién del aprendizaje, es decir, una ayuda
para el nifio.” (23)

En cuanto a la fase de confrontacién observamos que estd muy ausente tanto si se organiza
por puntos del guién como por experiencias.

Estos resultados nos llevan a afirmar que estructurar los documentos escritos por puntos de
un guién no ayuda a concretar las fases que sefiala Smyth para la ensefianza y aprendizaje reflexivo.
El hecho de estructurarlos por experiencias ayuda a concretar estas fases. A pesar de ello observa-
mos que la fase de confrontacién no queda concretada.

¢ Del mismo modo y siguiendo en esta misma comparacién existen diferencias cuando es-

tructuran por experiencias pero esta finalizada en el punto 3 del anexo 1 o cuando ésta es
mucho més larga a lo largo del periodo de practicum y en la que se repite de forma ciclica
los puntos todos los apartados sefialados.

La diferencia mas evidente estd en que por el hecho de exigir que una de les experiencias se
realice a lo largo del periodo de practicas hace que aparezca la fase de reconstruccién y de forma
ciclica van apareciendo las otras.

El objetivo que tenfamos a la hora de hacer concretar esta experiencia larga era que siguiendo
los planteamientos de la reflexion en la accién el alumno cada vez llegarfa mds a realizar andlisis mas
exhaustivos y a profundizar en la relacién teorfa y practica.

Si atendemos a las grificas que hemos ido presentando vemos que en la mayoria de los
alumnos esto no sucedié sino que a pesar de estar recogidas todas las fases la descripcion y la con-
frontacién realizadas en un primer momento eran mucho mds profundas y aparecen muchas mas
categorias que en éstas mismas fases cuando se realizan en un segundo momento.

Sélo en cuatro casos ello no sucedid y coincidi6 en los cuatro alumnos que habfan participado
de forma mds activa en el seminario de video’. Mostramos a continuacién un grafico que recoge el
andlisis del documento escrito de uno de estos alumnos.

5 Este seminario se ofrecié de forma voluntaria con el objetivo de ayudar en los procesos de relacionar la

teorfa con la préctica y el instrumento era el video. Los estadiantes grababan sus propias pricticas y se
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Alumno 21 (grifico)

Preguntas Practicam

Fase

Cod.

Al

A2

M2

M3

M5

Ex L1

1. ;Qué ha pasado?

Descripcién

INT

ECX

>

CEN

SIS

CXT

ACT

>

DCO

OME

bl kel kil

DOR

ENS

>

ASP

DT-P

ARF

TECI

VID

COD

SIN1

2. (Por qué creo
que pasa?

Informar

DEF

PRG

MTE

PR

PR

PP <

HIP

INC

PSI

P-T

<

JUD

TEC2]

SIN2

APU

PFF

Confrontar

PEN

REX

Ielkaltalke

TUT

SEM

AVA

SCP

SAF

TEC3

SIN3

03

analizaban en base a marcos tedricos con el fin de comprender tanto lo que realizaban los alumnos de las
escuelas como los estudiantes en practicas. Todo ello ayudaba a revisar el modelo didéctico que se concre-
taba en las distintas situaciones de ensefianza-aprendizaje.
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Alumno 21 (grafico) (continuacién)

Preguntas Practicam Fase Cod.| A1 | A2 | M1 | M2 M4 | M5 |Ex LI
MIL
PRO
Jus
DIV
CRE
3. (Me propongo ITvV
hacer alguna cosa? Reconstruir PFB X X
EST
RAO
DIS X X
COM X | X
PIP
TEC4 X
SIN4 X
FR—A S—
DEF X
PRG i X
MTE
HIP X
Informar INC
PSI )
P-T D,
JUD
TEC2
SIN2 2
4. ;Qué ha pasado? APU )
PFF 2
| PEN 2
REX 2
TUT
Confrontar SEM X
AVA X
SCP
SAF
TEC3
SIN3
MIL
PRO
JUS
DIV
CRE
1TV
PFB
5. Elaboracién de EST X
propuestas de mejora | Reconstruir RAO
DIS X
COM
PIP
TEC4]
SIN4 X
FR-A X

<[ || B

>
>

5
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Tal y como puede verse en el gréifico en la segunda fase de informacién y confrontacién estin
presentes mds categorias.

El objetivo del practicum es que los alumnos desarrollen unas estrategias, capacidades que
les permitan ser competentes en el quehacer de maestro. (Anexo 1). A fin de potenciar estas capaci-
dades y tal como hemos comentado hubo la posibilidad de participar en un seminario de formacién
basado en la técnica del video en el que los alumnos se analizaban sus propias practicas (era caracter
voluntario, excepto para los alumnos cuyos mentores eran los que participaban en el grupo de tra-
bajo que era obligatorio).

De todas las capacidades a desarrollar los estudiantes mostraron mayor dificultad con la de
interrelacionar la teorfa con la practica.

El andlisis de este aspecto nos llevo a partir de una cuestién basica que ya tenfamos en cuenta
en afios anteriores. Las estrategias, las capacidades y las competencias que se pretenden desarrollar
no sélo tienen que explicitarse durante el periodo de practicum sino a lo largo de los estudios. En
base a ello, se concretd una propuesta que afectaba a cuatro cuatrimestres de los estudios.

También y en la valoracion y categorizacién que se hizo de los trabajos escritos de los alum-
nos se constaté que los alumnos que habian realizado mds progreso en cuanto a capacidades (rela-
cién teorfa-practica, reconduccién de situaciones, disefio de secuencias didécticas....) eran aquellos
alumnos que habfan participado activamente en el seminario de reflexién de y en su propia prictica.
Fue por ello que el formato de este seminario se concreto en el tercer cuatrimestre de los estudios y
en relacion a los créditos précticos de tres asignaturas troncales. Para compartir més todo el proceso
que realizaban nuestros alumnos se propuso un seminario de formacién continua entre profesores
de la Facultad y los maestros de las escuelas en el cual se analizaban los mismos materiales que
utilizaban los alumnos®.

Conclusiones:

Estructurar el practicum y la memoria del practicum por experiencias en vez de por puntos
de un guién potencia en el alumno la relacién teorfa y practica y ayuda a personalizar las practicas y
contextualizarlas en los diferentes centros. Por el contrario, estructurar la memoria de las pricticas
por un guién propuesto a pesar que éste sea flexible, dificulta esta interrelacién. A pesar de ello cree-
mos que es necesario que el alumno tenga un guién orientativo sobre los aspectos que son necesarios
que se aborden en la memoria.

La categorizacion realizada en base a las fases de Smyth servird de pauta orientativa y evalua-
dora tanto para los alumnos como para los tutores, y ayuda a evidenciar cuales son los vacios que hay
en la formacion. Las fases propuestas por Smyth sobre la ensefianza reflexiva quedan mejor traba-
jadas por parte de los alumnos cuando redactan los trabajos escritos en formato de experiencias que
cuando lo hacen por los puntos de guién. A pesar de ello podemos constatar que de las cuatro fases la
que queda menos trabajada es la de confrontacién Ello queda corroborado por el analisis que hemos
hecho de los diarios ya que son documentos muy descriptivos y de poca implicacién personal.

¢ Esta experiencia formativa se presenté en el Congreso sobre Docencia Universitaria en Bilbao 2004: El

practicum en la titulacién de maestro: eje vertebrador de la docencia universitaria y no universitaria. Peda-
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En base a ello podemos afirmar que durante estos afios hemos conseguido que los alumnos
interrelacionen mejor la teorfa con la practica. Esta interrelacion la estdn realizando teniendo en
cuenta mas los marcos tedrico-conceptuales (que estarfa relacionado con la fase de “informacién”)
que confrontando la realidad con sus propias vivencias (que estarfa mds relacionado con la fase de
confrontacién). Creemos que el periodo de pricticas es uno de los momentos para que los aprendi-
zajes sufran un real proceso de “interiorizacién” en la que la dimensién cognitiva no viva al margen
de los emocional, afectivo y motivacional. El proceso de interiorizacién segtin Vygotsky transforma
la vida de la mente (sus estructuras, sus capacidades, su funcionamiento) y por tanto casi inevitable-
mente se van a modificar los sistemas de conducta y pensamiento. Si se opta por potenciar una for-
macién que modifique en profundidad las capacidades, actitudes, intereses, motivaciones, afectos,
conocimientos, destrezas de los alumnos habrd que pensar en disefios de formacién que impliquen
realmente al alumno en cuanto a persona dispuesta a perfilar y asumir compromisos, desafios y res-
ponsabilidades. Creemos que es necesario profundizar en este aspecto a fin que los alumnos realicen
posicionamientos mas personales y de implicacién en el proceso. Para ello el diario es un instru-
mento bésico a trabajar en la linea que sea este documento “el eje vertebrador del proceso formativo
que cada alumno hace del practicum”. El diario lo entendemos como “un cajén de sastre” de indole
experiencial, vivencial y reflexivo, donde se realizan anotaciones, comentarios, reflexiones sobre
vivencias, sensaciones, anécdotas, observaciones, dudas, interrogantes, carencias, planes de accién,
consultas a realizar, alegrias, éxitos, pequefios fracasos, reflexiones sobre cuestiones relevante’. As{
el “cajon de sastre” es un espacio con vida propia de forma que algunos de los aspectos descritos
en el diario serdn seleccionados para trabajarlos como experiencias concretas en las que se pueda
profundizar y estructurar el documento escrito de las practicas. Una alumna después de realizar las
reflexiones psicopedagdgicas del diario de practicas de una semana, escribi6:

“De todo lo que he visto, ;qué me gustaria trabajar como una experiencia, en que quiero
profundizar?”

Todos estos materiales pueden estructurarse en el portafolios.

Todos los estudiantes han realizado la experiencia larga con el objetivo de realizar proce-
sos de relacidn teoria/practica de forma mds profunda. Podemos evidenciar diferencias cualitativas
entre las experiencias cortas y la experiencia larga pero tanto a nivel cuantitativo como cualitativo
es mucho mds exhaustivo el andlisis que realizan en un primer momento previo a la intervencién
que posteriormente. Sélo ha sido distinto en aquellos casos que han tenido un protagonismo en el
seminario de video.

Ello ha podido suceder por varios factores, uno de los principales es el factor tiempo ya que
coincidié la revisién de la propuesta con el final del periodo de practicas. Por lo que seria necesario
que esta experiencia se inicie lo mas pronto posible y se concrete durante todo el proceso de prac-
ticas. Para el curso siguiente concretamos esta propuesta y los alumnos no intervienen una sola vez
sino que se planted cada sesién de intervencidn como una secuencia didéctica en la que era necesario
concretar las distintas fases de Smyth.

gogfa universitaria hacia un espacio de aprendizaje compartido. II Simposio Iberoamericano de Docencia
Universitaria. Vol. LII. pp. 699-706.

Estos planteamientos estdn recogidos en un documento sobre la personalizacién de las précticas, documen-
to abierto para el debate y de trabajo para el grupo de innovacidn y elaborado por J. Jové.
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El desarrollo de capacidades y estrategias es mds evidente en los alumnos que han participa-
do en el seminario de video ya que los modelos didécticos que ayudan a desarrollar estas estrategias
son aquellos que permiten estar al lado del alumno y ayudarlo a reconstruir las practicas, pensarlas
replantearlas, en definitiva facilitar procesos de investigacién-accion de la propia prictica. La técni-
ca del video permite analizar secuencias diddcticas y ayudar a los alumnos en sus procesos formati-
vos a revisar sus propios modelos didécticos, sus actitudes, sus puntos fuertes y los aspectos que es
necesario que mejoren... en definitiva ayuda en el desarrollo de capacidades metaformativas y es por
ello que es necesario que se concreten en distintos momentos del plan de estudios y no solamente
durante el practicum.

Estas conclusiones representan una aportacién en el proceso de revisién y de investigacion
que realizamos en la concrecién del practicum en la titulacién de maestro de Educacién Especial de
la UdL y permiten establecer criterios para ser contextualizados en otras realidades.
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Anexo 1: Competencias profesionales desarrolladas en el practicum de la diplomatura de EE (Uni-
versidad de Lleida)

Observarendiferentes situaciones de la vida del centro. El alumno ha de describir, justificar, analizar
y reflexionar lo observado manejando marcos conceptuales y justificaciones psicopedagogicas.

Buscar y manejar la informacién necesaria. Esta competencia incluye el recoger informacién
verbal y/o escrita en relacién al aspecto que interesa, sintetizando, distinguiendo cual es la
relevante de la irrelevante e integrandola para ayudarnos a elaborar hipétesis que nos permitan
planificar la accidn.

Disefiar situaciones de enseiianza-aprendizaje. Esta competencia corresponde a la situacién
preactiva del proceso. Para ello es necesario conocer las capacidades, competencias y actitudes
del alumno o grupo de alumnos. Ha de conocerse la materia, priorizar objetivos y planificar
actividades desde el marco constructivista.

Reconducir situaciones respecto alo previamente disefiado ya seauna actividad, una conversacion.
Seria la capacidad de adaptarse y ser flexible con nuestros planteamientos para ser el méximo
eficaces desde el punto educativo

Saber evaluar los procesos de e-a que desarrollamos, las competencias de los alumnos, los
materiales, a nosotros mismos, etc.

Competencias sociales para la comunicacion con los alumnos. El practicante ha de desarrollar
estilos asertivos y democriéticos en la relacién con los alumnos.

Competencias sociales para la coordinacion en el trabajo en equipo interdisciplinar. El
alumno ha de desarrollar habilidades comunicativas asertivas en la relacién con los otros adultos,
profesionales, familiares. ..

Toma de decisiones en el desarrollo del practicum. El alumno ha de decidir que actuaciones
quiere desarrollar en el tiempo que esté establecido y ha de actuar en consecuencia.

Desarrollar estrategias para minimizar las limitaciones propias. El practicum ha de servir
para que el alumno tome conciencia de sus puntos fuertes y débiles como persona y futuro
profesional como paso previo para intentar desarrollar las estrategias necesarias para optimizarlos
o minimizarlos

Reafirmar los intereses y motivaciones profesionales. El alumno ha de tomar conciencia de sus

expectativas previas a nivel profesional para analizar si se adecuan o no a la realidad

Actuar segiin los valores profesionales. El alumno ha de respetar la diversidad y privacidad tanto
del alumnado como de sus familias y ha de saber situarse en su rol de practicante.

Reflexionar desde la critica constructiva sobre las propias actuaciones y las de los otros. Tomar
conciencia de las emociones como determinantes de nuestras actuaciones y las de los otros como
paso previo a su regulacién y por tanto, modificaciones de las actuaciones
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Anexo 2.- Pasos a seguir para la elaboracién de las experiencias

El trabajo y la constatacion por escrito del practicum se recoge en el diario y en la memoria. La
memoria la tenéis que intentar estructurar en formato de experiencias, entendidas como actividades
que estdis implicados durante el proceso del practicum. Las experiencias se concretaran siguiendo
los apartados que se presentan a continuacién complementado por el material sobre las fases de
Smyth:

L.- Descripcién de los hechos: ;Qué ha pasado? ; Qué observo?
Deteccién del problema, etc. (Descripcion)

2.- ¢Por qué creo que pasa esto?
Reflexiones psicopedagdgicas, cerca bibliogréfica,
preguntar a mentores/tutores (Informacién y confrontacién)

Estos dos primeros puntos permiten una comprensién de los hechos, analisis y sintesis. Por tanto,
es necesario la elaboracion de reflexiones y hipétesis de trabajo. Algunas de las experiencias
podrdn finalizar aqui. Otras continuardn procesos dirigidos hacia la intervencién.

3.- (Me propongo hacer alguna cosa? Disefio de la intervencién,
(Qué haré?,
(Coémo lo haré? (Reconstruccién) (momento preactivo)

4.- (Qué ha pasado?; Cémo ha ido?
Comprensién de la intervencién. Andlisis, sintesis y evaluacién
(Informacién, confrontacién) (Momento interactivo y postactivo)

5.- Elaboracién de propuestas de mejora
(Qué cambiarfamos?;, por qué? (Reconstruccién) (momento preactivo)

Es necesario que se elaboren propuestas de mejora concretas de forma que el proceso se vuelve a
reiniciar, disefio, intervencién, valoracin y asf tantas veces como sea necesario.

Este proceso pretende mostrar la tarea del maestro desde la perspectiva de un profesional reflexivo
con la prictica y que tiene como objetivo la mejora de los procesos de enseflanza y aprendizaje.
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Anexo 3.- Aspectos a concretar en las experiencias de acuerdo con las fases de Smyth

Preguntas practicum Fases de Smyth
1. /Qué ha pasado? A. Descripcién
2. ¢ Por qué creo que pase esto? B. Informacion

C. Confrontacién

3. {Me propongo hacer alguna cosa? ‘ D. Reconstruccién

4. ;Qué ha pasado? B. Informacién

C. Confrontacién

5. Elaboracién de propuestas de mejora D. Reconstruccion

1. ; Qué ha pasado?

Fase

Criterios para el alumno y criterios de avaluacion

Descripcion

. Qué hago?
;Qué pasa?
+Qué observo?

* Introduccién descriptiva de la experiencia. Presentacion. (INT)

» Citay enumera contexto haciendo referencia al centro, las aulas, las
salas, la realidad, los recursos... (EXC)

+ Enumera y cita lo que realice el centro (hace referencia). (CEN)

¢ Describe los actores o los elementos personales de la practica esco-
lar. (ACT)

e Qué hacen los alumnos u otros actores de la comunidad educativa.
(ACT)

 Describe el nivel de competencias y capacidades de los nifios/jove-
nes o del profesor alumno de pricticas. (DCO)

* Describe lo que hace el maestro/a. (QME)

¢ Describe el marco organizativo (fisico y funcionamiento...). (DOR)

e Describe la manera de ensefiar a aprender y evaluar y justifica-lo.
(ENS)

Metodologia, material utilizado...

* Explica y describe otros aspectos sociales, politicos, culturales, fa-
miliares relacionados con los actores. (ASP)

» Utiliza diferentes técnicas y/o instrumentos para la recogida de in-
formacioén. (TECI)

+ Apunta caminos hacia la reflexién (relaciona la teorfa con la des-
cripeion). Hace preguntas, se plantea dudas. Justificacién psicope-
dagdgica. (ARF)

e Relaciona la actuacién con los hechos de su vida, se implica direc-
tamente en la descripcién (utiliza 1* persona). (VID)

e Hace conclusiones durante la descripcién. Hace una conclusién fi-
nal o sintesis. (COD)

» Describe, relacionando la descripcion con la teoria (bibliograffa), de
forma argumentada y coherente. (DT-P)



2. ;Por qué creo que pasa esto?

Fase
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Criterios para el alumno y criterios de evaluacion

Informacién

(Qué significa esto?

Confrontacién
(Cdémo he llegado a
ser asi?

(Cdémo he llegado a
interpretarlo asi?

Define la situacion (el problema) de forma explicativa, explica lo
que funciona y lo que no funciona. (DEF)

Se hace preguntas, cantidad de ideas (creatividad). (PRG)

Marco tedrico de introduccién haciendo citas bibliogréficas o intro-
ducciones con explicaciones teéricas. (MTE)

Apunta posibilidades de por qué pasa. Hipétesis y por qué pasa.
(HIP)

Relaciona la teoria con la practica, pero de forma incoherente o
con poca informacién y poco contrastada. (INC)

Indica principios explicativos teéricos que fundamentan la préc-
tica que ha seguido o ha observado. Relaciona teorfa y practica
haciendo reflexiones psicopedagégicas. (PSI)

Relaciona el andlisis (por qué pasa/qué observo/qué he hecho)
con bibliograffa o otras fuentes. (P-T)

Hace juicios de valor, sin llevarlo a la accidén ni contrastar-lo
(cree lo que le dicen). (JUD)

Plantea o cita ventajas o inconvenientes (puntos fuertes o puntos
débiles). (PFF) .

Apunta posibles intervenciones. (APU)

Hace una conclusion final o sintesis. (SIN2)

Utiliza la 1* persona del singular en la redaccién para opinar
sobre lo que ha pasado (yo pienso, yo creo...), pero de forma
contrastada. (PEN)

Reflexiona sobre el andlisis, lo que ha pasado con las vivencias
personales. (RFX)

Se observa que ha habido un didlogo con otros profesionales,
con los tutores de practicas y con los del centro (didlogo hori-
zontal y vertical). (TUT)

Se observa que ha habido didlogo con otros profesionales.
(SEM)

Hace una autoevaluacién de la situacién observada o la interven-
cién hecha. (AVA)

Cita los puntos fuertes y los débiles de su practica.

Explica como se siente en relacién con lo que ha observado o
c6mo ha actuado en relacién con el saber y saber hacer (conteni-
dos y procedimientos/cognitivo y conativo). (SCP)

Explica cémo se siente en relacién con las actitudes, valores y
normas observadas y aplicadas en el aula (afectivo). (SAF)
Hace una conclusién final o sintesis. (SIN3)
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3. (Me propongo hacer alguna cosa?

Fase Criterios para el alumno y criterios de avaluacion
Reconstruccion ¢ Cita aspectos que deben mejorar o explica que hay alguna cosa que

¢ Cémo podria hacer
las cosas de manera
diferente?

4. ;Qué ha pasado?

Fase

no funciona. (MIL)

Apunta algunas propuestas (;Qué?). (PRO)

Justifica lo que hara. La teorfa con su propuesta (;Cémo?, por qué?).
Jus)

Propone puntos fuertes (aspectos a continuar) o puntos débiles (as-
pectos a mejorar). (DIV)

Propone diversas intervenciones, gran cantidad de ideas (creativi-
dad). (CRE)

Propone la intervencién mds relacionada con el contexto. (ITV)
Plantea posibles intervenciones después de detectar los puntos dé-
biles o aspectos que deben mejorar. Relaciona los puntos fuertes o
aspectos a continuar con su actuacién, practica. (PFB)

Planifica estrategias para llegar a la solucién. (EST)

Tiene en cuenta la evaluacién psicopedagdgica (intereses, momen-
to evolutivo, capacidades, conocimientos previos) para proponer un
disefio de intervencién. (RAO)

Describe el disefio de 1a intervencién o lo que hard o lo que evaluard.
(DIS)

Describe y explica cémo lo hard o con qué (material). (COM)

El disefio de la actividad contiene todas las partes: capacidades,
contenidos, objetivos, actividades de aprendizaje, actividades de
evaluacién, metodologia (Aparecen todos los momentos: preactivo,
interactivo, postactivo). (PIP

Hace una conclusién final o sintesis. (SIN4)

Criterios para el alumno y criterios de evaluacion

Informacién

. Qué significa esto?

Define la situacién (el problema) de forma explicativa, explica lo
que funciona y lo que no funciona, y lo justifica. (DEF)

Se hace algunas preguntas, cantidad de ideas (creatividad). (PRG)
Marco teérico de introduccién haciendo citas bibliograficas o intro-
ducciones con explicaciones teéricas. (MTE)

Apunta posibilidades de por qué pasa. Hipétesis. (HIP)

Relaciona la teorfa con la préctica, pero de forma incoherente o con
poca informacidn o poco contrastada. (INC)

Indica principios explicativos tedricos que fundamentan la préactica
que ha seguido o ha observado. Relaciona teorfa y practica haciendo
reflexiones psicopedagégicas. (PSI)

Relaciona el andlisis (por qué pasa/qué observo/qué he hecho) con
bibliografia o otras fuentes. (P-T)
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Confrontacién

¢ Cémo he llegado a
ser asi?

(Como he llegado a
interpretarlo asi?
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Hace juicios de valor, sin llevar-lo a la accién ni contrastar-lo (cree
lo que le dicen). (JUD)

Plantea o cita ventajas o inconvenientes (puntos fuertes o puntos
débiles). (PFF)

Hace una conclusién final o sintesis. (SIN2)

Apunta posibles intervenciones. (APU)

Utiliza la 1* persona del singular en la redaccién para opinar sobre
lo que ha pasado (yo pienso, yo creo...), pero de forma contrastada.
(PEN)

Reflexiona sobre el andlisis, lo que ha pasado con sus vivencias per-
sonales. (RFX)

Se observa que ha habido didlogo con otros profesionales. (SEM)
Hace una autoevaluacion de la situacién observada o la intervencién
hecha. (AVA)

Cita los puntos fuertes y los débiles de su préctica.

Explica cémo se siente en relacién con lo que ha observado o cémo
ha actuado en relacién con el saber y saber hacer (contenidos y pro-
cedimientos/cognitivo y conativo). (SCP)

Explica cémo se siente en relacién con las actitudes, valores y nor-
mas observadas y aplicadas en el aula (afectivo). (SAF)

Hace una conclusion final o sintesis. (SIN3)

5. Elaboracion de propuestas de mejora
Fase Criterios para el alumno y criterios de evaluacion
Reconstruccion e Cita aspectos que deben mejorar o explica que hay alguna cosa que

(Cémo podria hacer
las cosas de manera
diferente?

no funciona. (MIL)

Apunta algunas propuestas (;Qué?). (PRO)

Justifica lo que hard. La teorfa con su propuesta (;Cémo?). (JUS)
Propone puntos fuertes (aspectos a continuar) o puntos débiles (as-
pectos a mejorar). (DIV)

Propone diversas intervenciones, gran cantidad de ideas (creativi-
dad). (CRE)

Propone la intervencién mds relacionada con el contexto. (ITV)
Plantea posibles intervenciones después de detectar los puntos dé-
biles o aspectos que deben mejorar. Relaciona los puntos fuertes o
aspectos a continuar con su actuacién, practica, (PFB)

Planifica estrategias para llegar a la solucién. (BEST)

Tiene en cuenta la evaluacién psicopedagdgica (intereses, momen-
to evolutivo, capacidades, conocimientos previos) para proponer un
disefio de intervencion. (RAO)

Describe el disefio de la intervencién o lo que hard o lo que evaluard.
(DIS)
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s Describe y explica c6mo lo hard o con qué (material). (COM)

s El disefio de la actividad contiene todas las partes: capacidades,
contenidos, objetivos, actividades de aprendizaje, actividades de
evaluacién, metodologia (Aparecen todos los momentos: preactivo,
interactivo, postactivo). (PIP)

e Ttiliza diferentes técnicas. (TEC4)

e Hace una conclusién final o sintesis. (SIN4)

» Relaciona los puntos fuertes o aspectos a continuar con su préctica.
(FR-4)





