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RESUMEN

En el articulo nos centramos en las preocupaciones expresadas por
los estudiantes antes de acudir a los centros de practicas como un
elemento que debe formar parte de la fase preparatoria y que nos
puede servir para reflexionar, conjuntamente con estudiantes y
tutores, sobre las posibilidades del Practicum dentro del plan de
estudios. Consideramos que las preocupaciones suponen un
interesante punto de partida a partir del cual revisar la formacion
recibida hasta el momento y plantearse el momento formativo en el
qgue los estudiantes estan, ya que despiertan cuestionamientos y
reflexiones inusuales en otros momentos. A los profesores
universitarios nos sirve, ademas, para reflexionar sobre la formacion
inicial y plantear transformaciones. Comenzaremos situando las
preocupaciones de los docentes como un punto inicial para
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entender lo que ocurre y lo que puede hacerse. Posteriormente,
presentamos una categorizacién de las preocupaciones de nuestros
estudiantes. Finalmente, realizamos un proceso de reflexidon sobre
las implicaciones de lo hallado para comprender cémo el programa
reconoce, integra y responde a esta dimension emocional del
practicum.
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ABSTRACT

This article focuses on the worries expressed by the student teachers before entering the
school settings, as an importan imput to reflect collaboratelly about the pedagogical oportunities for the
Practicum within inicial teacher education. Dealing with worries and concerns is considered a promissing
starting point for the student to situate themselves in their profesional trajectory, since it arises
processes of questioning and reflecting inusual in other moments. Besides, as teacher educators,
reflecting on student’s concerns may help us to revisit our programmes and transform them. In a fisrt
place, we consider the place of worries and concerns and its presence in teacher education reseach.
Secondly, we categorize the concerns and worries expressed by a cohort of physical education specialist
(n 54). Finaly, we reflect on how the programme recognizes, integrates and answers to the emotional
dimension of the Practicum.
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1. INTRODUCCION

Es frecuente que los estudiantes de magisterio afirmen, en conversaciones y en
escritos, que han aprendido mas durante su estancia en el centro de Primaria que en toda su
formacion universitaria precedente. También es frecuente que los tutores de practicas nos
sorprendan con elogios sobre la dedicacion que ha mostrado determinado estudiante que en
otras asignaturas cursadas en la universidad se habia implicado de forma mds bien discreta.
Son solo dos ejemplos que refuerzan la idea de que, dentro de la formacidn inicial, el periodo
de practicas es considerado un tiempo que difiere notablemente del resto de las asignaturas
del plan de estudios.

Posiblemente, lo que diferencia al Practicum es que se desarrolla en entornos
profesionales con “alumnos y profesores reales”, en los que intuyen que tendran que salir de
su relativamente comodo papel de estudiantes para encarar otros roles todavia inéditos. Los
estudiantes sienten que no les servirdn las diferentes estrategias y habilidades del “oficio de
alumno” (Perrenoud, 2006) que hasta el momento han empleado en diferentes niveles de
enserianza. Cuando ven que se acerca la incorporacion en los centros, emplean resonancias
taurinas al definirla como “el momento de la verdad” y experimentan emociones de manera
bastante mds intensa que en otras asignaturas. Hay razones para que muestren esta inquietud:
por vez primera se ven responsables del aprendizaje de nifios y ninas; tienen que relacionarse
— mds o menos de igual a igual — con docentes de centros escolares; o deben manejar
conocimientos profesionales de manera global y compleja, frente a la habitual parcelacion de
contenidos que suele caracterizar el resto de las asignaturas. Otros elementos bdsicos en una
asignatura, como la organizacion espacio-temporal y el sistema de evaluacidn, también son
diferentes a los de otras materias cursadas hasta el momento.

Lo que en todo caso parece claro es que las practicas son percibidas como un
momento de formacion especial, en el que estudiantes, tutores y supervisores depositan altas
expectativas y avivan emociones diferentes a las habituales en el resto del plan de estudios. Sin
embargo, aunque la movilizacidén es incuestionable, no necesariamente conduce a hacer del
Practicum una experiencia congruente con el resto de la formacion inicial. Antes bien, la
emocionalidad o la sensacion de que hay mucho en juego, que tanto contribuyen a considerar
esta asignatura una experiencia auténtica y a implicarse en ella, puede también tener efectos
indeseados, como distanciar la practica del resto de la formacién inicial, reforzando incluso la
idea de que lo aprendido hasta la fecha es irrelevante para su formacion y para su profesion, o
provocar bloqueos y juicios desmesurados sobre los resultados obtenidos. Quiza algo de esto
explique por qué numerosos estudios (ver, por ejemplo, Rodriguez Martinez 2002) muestran
que las practicas suponen un serio retroceso en las visiones progresistas de los estudiantes,
sobre todo cuando entran en conflicto las visiones de lo que deberia ser la Educacion Fisica
que plantean los programas universitarios con las ideas incorporadas que traen los estudiantes
que se ven atraidos a estas carreras (ver, p.e, Tinning 2004). Por tanto, aunque siempre
resulta gratificante y esperanzador que por una vez los estudiantes parezcan no moverse solo
por examenes o trabajos (sino que, al contrario, se les vea entusiasmados y metidos en
problemas educativos fuera del estricto tiempo escolar) no debe ser entendido como sindénimo
de que el Practicum esta obrando el milagro de transformar estudiantes en profesionales.
Dicho de otra forma, aunque creamos a los estudiantes cuando nos dicen que han aprendido
mas en un mes en el colegio que en dos anos en la universidad, tendremos que preocuparnos
por saber qué es lo que, exactamente, han aprendido y consolidado en este tiempo.

La importancia de la emocionalidad como un componente sustancial de la persona se
estd armando de argumentos incluso desde la neurociencia, como muestra la difusidon de los
trabajos de Damasio (p.e. 2001) en los que se establecen vinculos entre la racionalidad, el
cuerpo y la emocionalidad. Mds proximo a nuestro ambito de conocimiento, Perrenoud
(2004, pp.: 109-110) opina que la ensenanza, al igual que otros oficios como la enfermeria o
el trabajo social, implica no sélo saberes y competencias, sino “también una voluntad, unos
estados animicos, una experiencia vital, una cultura, unos temores y multiples disposiciones
en las que es necesario trabajar para dominar su influencia en las relaciones y las actividades
profesionales”. Pero aun estamos necesitados de mas estudios que reflexionen sobre cémo la
emocionalidad caracteriza la docencia y, particularmente el Practicum (Hastings, 2008).

Este articulo se orienta especificamente a entender cémo podemos tener en cuenta la
dimensidn emocional que aflora a borbotones en esta parte del plan de estudios y reconducirla
para que contribuya no sélo al éxito del Practicum como experiencia aislada, sino como parte
de la formacién inicial en su conjunto. Si la docencia y el Practicum se encuentran
atravesados por las emociones que despierta, entonces deberemos atender este aspecto
sustancial. Poulou (2007) afirma que la esencia de ayudar a los profesores en formacion
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inicial descansa en buena medida en comprender sus preocupaciones ante la ensenanza y
aprovecharlas como elemento de reflexion.

En las siguientes paginas nos centraremos en la fase preparatoria del Practicum
especifico que realizamos en la especialidad de Educacidn Fisica del titulo de maestro, que en
nuestro centro universitario tiene lugar en el segundo curso y es su primera incursion como
profesores. La fase preparatoria consiste en un conjunto de acciones y tareas que preceden a
la incorporacion de los estudiantes a los centros escolares. Desde que casi dos décadas atrds
disefidramos el Practicum en nuestro titulo, la fase preparatoria ha ido ganando presencia
dentro de la asignatura. Si en los primeros anos tenia, fundamentalmente, la funcion de
organizar las semanas que los estudiantes pasarian en los centros escolares y de darles la
informacion necesaria para que su incorporacion fuera lo mejor posible, progresivamente
hemos intentado que ademds sirviera para que los estudiantes reconocieran coémo esta
experiencia estaba conectada al resto de su formacion inicial y también, por llamarlo de algun
modo, con su dimension emocional.

Disenar la fase preparatoria, desde esta perspectiva, ha supuesto una doble busqueda
de entender donde coloca a los estudiantes la proximidad de las practicas y de tratar de
llevarles hacia las acciones formativas que el plan de estudios tiene previstas para este
momento. En esto, tratamos de seguir a Freire (1990:186) cuando recuerda que es necesario
comenzar en el lado de los estudiantes para ser capaz de ayudarles a avanzar saliendo de
donde se encuentran. Por eso, reconocer la importancia de las imdgenes sobre la docencia
construidas e incorporadas hasta el momento, reconocer las expectativas, los temores y las
emociones que afloran en este periodo, no debe entenderse como una aceptacion sin mas de lo
que ellos traen, ni una asuncién sin mds de que cualquier experiencia de practicas valdra:
debemos intentar que esa experiencia sea lo mas congruente posible al perfil de maestros que
buscamos. También hemos tratado de crear “espacios hibridos” (Zeichner, 2010), en los que
superar 5junto con los maestros tutores las tradicionales separaciones de la “teoria y la
practica” y sus respectivos ambitos de influencia.

Las premisas de que el Practicum supone una experiencia singular dentro de la
formacion inicial de los maestros y que en ¢l toma un protagonismo especial la dimension
personal y emocional, estan presentes en la fase preparatoria que el Programa de Practicas de
nuestro plan de estudios desarrolla durante los tres meses precedentes a la incorporacion de
los estudiantes a los centros de ensenanza. Este articulo tratara de mostrar algunos avances en
la comprensién de lo que para nuestros estudiantes supone enfrentarse al Practicum y las
adaptaciones que esta comprension han supuesto para el programa de esta asignatura.
Comenzaremos situando las preocupaciones de los docentes como un punto inicial para
entender lo que ocurre y lo que puede hacerse. Posteriormente, presentamos una
categorizacion de las preocupaciones y de las expectativas de nuestros estudiantes.
Finalmente, mostramos como el programa trata de acomodar todo esto.

2. LAS PREOCUPACIONES DE LOS DOCENTES

Dentro de la presencia de la emocion dentro de la docencia, destacan los estudios
sobre las preocupaciones de los docentes, sean éstos en practicas, noveles o participantes en
una innovacion. Se suele considerar a Fuller como la iniciadora de la investigacion sobre las
preocupaciones del profesorado. Segun esta autora, las preocupaciones de los docentes pasan
por tres etapas a lo largo de su carrera (Fuller, 1969). La primera tiene lugar antes de las
practicas, cuando las preocupaciones se basan en lo que los futuros docentes imaginan a
partir de sus propias experiencias como estudiantes. La segunda se produce en las fases
iniciales de la profesion, y se centra sobre el control de la clase, la adecuacion de los
contenidos y la evaluacidn que recibe de sus supervisores. Lo que mas importa en esta fase es
su propio aprendizaje como docente mostrando una gran dependencia de la evaluacion que
otros hacen sobre su practica. La tercera etapa se rige mas por la autoevaluacion y se orienta
al aprendizaje de los estudiantes.

Posteriormente, junto con Brown, estudid la evolucién de las preocupaciones en los docentes
en formacion (Fuller y Brown, 1975). También aqui identificaron tres etapas: preocupacion
sobre uno mismo, sobre la tarea y sobre los efectos logrados. La preocupacion sobre uno
mismo se centra en sobrellevar el ambiente de ensenanza: ser capaz de controlar la clase, ser
querido por los alumnos, encontrar un lugar dentro de la estructura de poder de la escuela,
ser observado y evaluado y, finalmente, comprender las expectativas de los supervisores,
equipo directivo y padres. Las preocupaciones sobre la tarea se centran en dominar las rutinas
y las tareas cotidianas de la ensenanza, incluidas trabajar con muchos alumnos, falta de
materiales de instruccidn y presiones de tiempo. Las preocupaciones sobre los efectos logrados
se enfocan hacia el aprendizaje de los alumnos, su progreso y las maneras en las que el
docente puede mejorarlo: reconociendo las necesidades sociales y emocionales del alumnado,
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siendo justo con todos, valorando los efectos de su ensefianza sobre cada estudiante, ajustando
la ensenianza y los contenidos para maximizar el crecimiento intelectual y emocional basado
en los problemas de aprendizaje y motivaciones del estudiante, etc.

Los autores consideran que estas etapas son secuenciales; es decir, que debe cubrirse
la anterior para poder pasar a la posterior, si bien esto es cuestionado por varios estudios!.
Algunos autores espanoles han confirmado esta evolucion en la fase de practicas (del Villar
Alvarez, 1993; Romero Cerezo, 1995) aunque otros identifican las mismas etapas pero sin
corroborar la secuencialidad de las mismas (Medina Casaubdn, 1998).

En todo caso, las fases descritas sirven de referencia para otros autores que las toman
como punto de partida para proponer sus propios modelos explicativos. Por ejemplo,
Leask (1995, en Capel, 1996: 43) senala tres fases por las que pasan los estudiantes en
practicas. La primera, que dura unas ocho semanas, se centra en la autoimagen y el control de
la clase. De ahi se puede pasar a interesarse por el aprendizaje de toda la clase para continuar
dando respuesta a los aprendizajes individuales. Estas tres etapas se superponen, por lo que
desde el comienzo pueden darse preocupaciones sobre el aprendizaje grupal o individual.
Maynard y Furlong (1993, en Capel, 1996, pp.: 43-44) identifican cinco etapas de desarrollo
de estudiantes: "Idealismo temprano", antes del comienzo de la estancia; "Supervivencia",
cuando la preocupacion basica es controlar la clase, gestionar la clase, encajar en la escuela y
establecerse como profesor; "Reconocimiento de dificultades", donde pasan a primer plano los
métodos de enserianza y los materiales debido, en buena parte, a las evaluaciones que les
hacen sus tutores; "Estabilizacidon", en la que se aferran a las cosas que han descubierto ‘que
funcionan’; y, finalmente, “Cambio”, que surge en estados de tranquilidad permitiéndoles
pasar a centrarse en las necesidades de aprendizaje del alumnado. A pesar de la identificacion
de estas etapas, estos autores opinan que el desarrollo de novicio a experto no es lineal sino
que depende en gran medida de la interaccidon entre cada estudiante, su programa de
formacion inicial y el contexto donde se desarrolla su practica. Algo parecido sobre la validez
de las etapas solo como un marco de referencia para prever los problemas que hay que
afrontar en la reflexidn y no como una secuencia invariante opina Elliot (1990:258). Segun
¢l, una ayuda para orientar la reflexion facilita que los docentes avancen dentro de esa
secuencia de fases propuesta.

Las preocupaciones han recibido atencidn de investigadores de la formacidén de
docentes de Educacion Fisica, tanto con aproximaciones cualitativas como cuantitativas. Se
han usado cuestionarios, diarios y entrevistas semiestructuradas (Mawer, 1996); diarios
(Medina Casaubodn, 1998); escritos libres sobre las preocupaciones (Hardy, 1996; Martinez
Alvarez et al., 1996); cuestionarios abiertos (Barbero Gonzdlez, Herndndez Martin y
Rodriguez Campazas, 2003); diarios, discusiones grupales y entrevistas (Romero Cerezo,
1998); cuestionarios cerrados genéricos? (Behets, 1990; Capel, 1996) y cuestionarios
cerrados adaptados para Educacion Fisica® (Hynes-Dusel, 1998).

Al analizar los diferentes estudios se ve que existen tanto notas familiares entre ellos
como contradiciones, quiza fruto de lo variados que son en orientacion, finalidad, poblacion o
contexto. El saber del docente, como indica Tardif (2004, 13-14), depende tanto de las
condiciones concretas de su experiencia profesional como de su personalidad, lo que incluye
emociones, cognicion, expectativas o la historia personal. En esta misma direccion, Hynes-
Dusel (1998) afirma que las preocupaciones que presentan los estudiantes en practicas varian
dependiendo de lo que el tutor dice en clase, el nivel al que se imparte docencia, los valores y
creencias a los que se han adherido en su periodo formativo y los sucesos personales de los
futuros docentes. Eso ocurre incluso cuando el programa de practicas es comun, como
sefialaron Martinez Alvarez et al (2002) al mostrar la influencia de los tutores de los centros
escolares en la manera en la que los estudiantes desarrollaban y reinterpretaban el programa
de practicas en cada centro escolar. En conclusion, debemos ser cautos a la hora de trasladar
las investigaciones sobre las preocupaciones a nuestro propio caso. Las categorizaciones
propuestas por diversos estudios reflejan una notable variedad que puede ser explicada en
parte por el momento y contexto en el que se recogen los datos.

Tenemos, sin embargo, un marco en el que apoyarnos. Como se ha visto hasta el
momento, parece haber un consenso en que la situacion de practicas genera preocupaciones
en los estudiantes, aunque no haya acuerdo en cuales son éstas ni lo que la formacion inicial
puede hacer por ellas. Nos quedamos con la conviccion de que las preocupaciones docentes
no son meramente estados emocionales inevitables por los que los estudiantes deben pasar,
sino que consideramos que el programa de précticas debe tenerlas en cuenta y atenderlas.

! Ver, p.e., Furlong y Maynard (1993), Guillaume y Rudney (1993) (ambos, en Hardy, 1996, p.: 59) o Sitter y Lanier (1982, en
Medina Casaubon, 1998, p.: 136).

? Teacher Concern Questionary (TCQ)

* Teacher Concern Questionary in Physical Education (TCQ-PE)
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Creemos que es posible emplear estrategias para sacar a la luz y superar las preocupaciones
mas limitadoras y paralizantes. Debido a que parece que las preocupaciones dependen en
buena medida del contexto en el que se explicitan, hemos querido comprender mds sobre la
interaccidn entre preocupaciones y la fase preparatoria de nuestro Programa.

3. DESCRIPCION DEL PROGRAMA DE LA FASE
PREPARATORIA PARA LOS ESTUDIANTES

La fase preparatoria busca preparar a los estudiantes para que las semanas que van a
pasar en los centros sean enriquecedoras para ellos y, cuando menos, no sean perjudiciales
para los tutores y alumnos de Primaria. En esta fase también se asignan los centros donde
estan los tutores ofertados y se distribuyen las parejas entre los supervisores universitarios
encargados de los créditos del Practicum.

El programa atiende a tres ambitos principales que mantienen, como no puede ser de
otra forma, relaciones entre si:

* Elambito informativo se refiere a la necesidad de que los estudiantes conozcan los
elementos necesarios para entender el programa y su participacion en ¢él; la 1dgica
organizativa y pedagdgica que tiene, las demandas y compromisos que supone, 1os
procesos de los que consta o las ayudas que se les ofreceran... El programa intenta
facilitar 1la comprension de lo que va a ocurrir en las diferentes fases y guiarles para
que las puedan preparar y aprovechar.

* Eldmbito afectivo atiende a las emociones y actitudes que suscita la incorporacion
a los centros. El programa intenta tener en cuenta y reconducir sus emociones y
actitudes, considerandolas parte de lo que supone ser docente, pero también parte de
lo que puede y debe ser transformado en este periodo de practicas.

* Elambito relacional reconoce el cardcter social del aprendizaje. El programa trata
de aprovechar el potencial de aprender junto a otros, apoyados y estimulados por
figuras que pueden aportar diferentes cosas: compariero de practicas, tutor,
supervisor... En la fase preparatoria se establecen estas relaciones y se intenta que
formen una base sélida para momentos posteriores.

Esta fase se organiza en torno a los seminarios preparatorios (A) y a la visitas (B), con las
tareas que ellas conllevan. Se describen a continuacion brevemente en qué consisten.

A. Seminarios preparatorios. Se refiere a los encuentros entre el coordinador (o el
supervisor en el ultimo de los seminarios) y los estudiantes.

Reunién informativa. Se trata de una reunién breve (una media hora) que fue
acordada con ellos para adelantarles la organizacion general de la fase preparatoria, explicar
los compromisos que conlleva cursar el practicum, facilitar la forma de contactar para
cualquier duda y dar la direccion web donde se iran colgando los documentos.

Primer seminario preparatorio. A diferencia de la reunion informativa anterior, este
seminario, como el resto, es de asistencia obligatoria. Una semana antes del encuentro, se les
facilita un guidn en el que se explica el sentido del seminario y se detallan las tareas
preparatorias que deben realizar. Una de esas tareas preparatorias es un primer escrito sobre
las expectativas y temores que les genera la proximidad del Practicum. Este seminario les da
una vision general de las prdcticas y trata de reconocer su situacion emocional por medio de
la puesta en comun de sus escritos y de ejemplos que el profesor puede aportar de anos
previos. Hay también una tarea posterior, que consiste en que lean la Guia de Practicas, donde
aparecen con mas detalle algunos de los aspectos anunciados en el seminario para que, por
parejas, respondan a: lo que tienen claro sobre las practicas, lo que aun les genera dudas y
aquello que pueden ir preparando.

En sintesis, este primer seminario trata de hacer una presentacion general de qué es el
practicum segun el plan de estudios y servir de puente respecto a las propias imagenes que
sobre las précticas han construido hasta la fecha. Desde el punto de vista de las
preocupaciones, el seminario quiere transmitir la idea de que es normal que exista una cierta
alteracion, pero que el programa ha pensado en ello y que hay posibilidad de ir preparandose
en este aspecto.

Segundo seminario previo. El guion del segundo seminario previo les anticipa con
unos diez dias de antelacion los temas que van a tratarse y las tareas preparatorias que deben
realizar. En este caso, les pedimos que retomen dos de sus temores y dos de sus expectativas y
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que los reelaboren indagando el por qué los tienen (qué dicen de ellos, de su formacion
previa, de sus necesidades formativas) a la vez que deben revisar el Programa para ver como
¢éste puede ayudarles a reconducirlos (qué ayudas y estrategias pueden emplear ellos).

Presuponemos que las imdgenes del Prdcticum (temores y expectativas) van
aproximandose a lo que el programa les ofrecerd. Hay dudas que ya tienen que haberse
resuelto, aunque aparecen otras que sustituyen a las que se han superado. Se intenta que vean
el programa (lo que se les pide, lo que se les facilita, su organizacion) como una via para
lograr “las promesas del Practicum” y eludir “sus fantasmas”. Simultaneamente, hay en
marcha un proceso de adjudicacidn de centros. Dependiendo de si una pareja concreta sabe o
no sabe el centro al que acudird (en esta fase pueden darse los dos casos), su manera de
encarar el Practicum varia notablemente.

La intencion basica de este seminario es dar “una segunda vuelta” al programa de
practicas. Aqui nos centramos en detalles mas especificos y se les remite a documentos mads
concretos que explican las tareas que deben hacer (contexto, docencia, investigacion, informe
final) o a documentos breves que tratan con mds detalle alguna de las cosas que se les piden
(cuaderno de précticas, notas para la visita de presentacion, el calendario de practicas...).

Tercer seminario preparatorio. A diferencia de los seminarios anteriores que
estuvieron a cargo del coordinador, en éste cada supervisor universitario se encarga de unos
12 a 18 estudiantes con quienes permanecerd el resto del Practicum. Se realiza a menos de
una semana de la incorporacion al centro. A estas alturas, todos saben a qué centro irdn y la
mayoria ha realizado una o dos visitas preparatorias (ver mas abajo en qué consisten). De
nuevo, hay un guidn que anticipa el contenido y las tareas preparatorias, orientadas en este
caso a resolver las ultimas dudas mediante la revision de algunos documentos y a inducir a
una actitud que facilite su integracién en el centro, tomando como base el apartado de la Guia
de practicas “algunos consejos de utilidad”, en el que se recogen los consejos que tutores y
estudiantes de anos pasados sugieren para que la incorporacion a los centros sea mas
satisfactoria.

Parte del seminario se dirige a que muestren una buena “disposicion como
estudiantes-profesores” y también a transmitirles seguridad en ellos y en el programa. Sus
preocupaciones en este momento varian respecto a las que mostraban tres meses atras en el
primer seminario; las dudas son muy concretas, crecen las incertidumbres y vuelven algunos
temores que parecian superados. Hay una gran inquietud que les dificulta ver con calma
cémo la estructura y documentos del Practicum puede ayudarlos y, con frecuencia, son vistos
como elementos anadidos de dificultad.

Como culminacién del seminario y de la fase de preparacion, se repasa y se firma por
parte del coordinador y del estudiante una hoja en la que se recoge el cumplimiento de los
requisitos y los compromisos asumidos para acceder a la fase de centros

B. Visitas

Cuando los estudiantes tienen un tutor y un centro, se inician las visitas. Si bien no
todos los estudiantes hacen lo mismo, lo habitual es que haya una primera una visita “de
presentacion”, a la que acuden con el supervisor universitario, y que el tutor del centro y la
pareja concerten una segunda visita antes de la incorporacion al centro.

La visita de presentacion trata de romper los primeros miedos y se suele hacer en un
ambiente afectivo lo mas calido posible. En ocasiones, se realiza incluso fuera del colegio: en
una cafeteria de la ciudad o del campus. Por lo general, es una reunion en la que los
estudiantes hablan poco, pero de la que salen con muy buenas impresiones (en el fondo,
temen que los tutores sean seres malignos, con cuernos y todo, y cuando ven que son cercanos
y comprensivos, sienten bastante alivio). Los supervisores universitarios aprovechamos para
entregar a los tutores una carpeta con documentacion bdsica y para tratar de transmitir a los
estudiantes que ambos intentamos ofrecerles nuestra ayuda.

En esa misma visita les animamos a que concerten una cita adicional que se
desarrollara en el centro antes de su incorporacion oficial, para ir adelantando alguna cosa
que no requiere esperar a la semana de observacion (por ejemplo, cudl es la programacion
que han llevado hasta la fecha, cudles son los espacios y materiales disponibles, cudl es el
horario...). Se trata de lo que denominamos “visita de preparacion”, y que esta enfocada a
avanzar en algunos aspectos que les den una imagen mas clara del lugar donde realizaran las
practicas y de como pueden ir preparandose para las tareas que deberdn realizar en sus cinco
semanas en el centro. Esta visita estd orientada por el documento “notas para la visita de
presentacion”.
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Excepto en el caso de los estudiantes que optaron por centros en los que no habia otros
companeros interesados, el resto tuvo que esperar hasta fechas proximas a los exdmenes del
primer cuatrimestre, que arrumban al Practicum a un segundo plano. Asi que se da la
paradoja de que las practicas han podido estar mds presentes meses atrds que cuando se
encuentran ya a la vista. Quizd no es del todo correcta esta afirmacidn, pues la proximidad de
la incorporacion a los centros incrementa la inquietud, pero no pueden atenderla, lo que les
provoca con frecuencia sentimientos encontrados. Por un lado, finalmente pueden “tocar” el
centro, que para ellos simboliza las précticas, y eso les alivia de no pocas preocupaciones. Por
otro, ven que la formacidn inicial vuelve a interferir con esa experiencia de précticas en la
que tienen depositada tantas esperanzas.

4. EL MODELO DE CATEGORIZACION DE
PREOCUPACIONES EN LA FASE PREPARATORIA

A los pocos anos de que se implantara la especialidad de Educacién Fisica en nuestro
centro, vimos el interés de incluir las preocupaciones que ante las practicas mostraban los
estudiantes (Martinez Alvarez et al., 1996). En un inicio, fue una aceptacion resignada al
hecho de que cualquier seminario, documento o tarea que les pediamos era reinterpretado
segun las imagenes sobre el Priacticum que tuvieran. Al ver que de nada servia ignorarlo,
decidimos realizar ciclos de investigacion-accidén en los cudles aprendimos mds sobre qué
papel desempenaba esta dimension emocional y cudl podria ser la respuesta de nuestro
programa. En el curso 99-00, ya contdbamos con un conocimiento bdsico tanto sobre coémo
los estudiantes afrontaban este momento, como sobre la forma en la que podiamos apoyarles.
En ese ano, analizamos sistemdticamente sus escritos para entender qué habia debajo de las
preocupaciones y expectativas que reflejaban. El proceso de codificacion de las respuestas nos
llevd a un modelo de preocupaciones con cuatro dimensiones: Programacion, Docencia,
Contexto y Practicum como asignatura, que tenian diferentes subcategorias. También
obtuvimos un modelo con otras cuatro dimensiones sobre las expectativas que generaba el
Practicum (Contexto profesional, Rol docente, Alumnado y Plan de estudios). En buena
medida, las expectativas son la otra cara de las preocupaciones y, lo mismo que éstas, suponen
un conocimiento interesante para poder ayudar a los estudiantes a situar dentro de su
desarrollo como profesores sus primeras experiencias con la docencia sin caer en una
autoexigencia inalcanzable. A partir de ese modelo, en diferentes cursos hemos realizado
estudios sistematicos en los que hemos categorizado las respuestas de los estudiantes.

En el curso 08-09 realizamos el ultimo, hasta el presente, de los estudios sistematicos

sobre las preocupaciones. Hemos de resaltar que nuestra aproximacion es de corte cualitativo,
y con ello no presuponemos que exista un conjunto definido e inmutable de preocupaciones
que tratemos de identificar y catalogar, sino que nos interesa conocer los diferentes
significados que para nuestros estudiantes conlleva la experiencia de précticas y como este
conocimiento puede ayudarnos a reflexionar sobre el programa y a transformarlo. A la hora
de comprender el sistema de categorias que mostraremos a continuacion, no debe perderse de
vista que en el momento en el que se solicitaron, los estudiantes no habian tenido ningun
seminario. Estas preocupaciones son, por asi decirlo, el bagaje de partida que traeran al
primero de esos seminarios.
Las dimensiones en las que se agruparon las respuestas de los 54 estudiantes del curso 08-09
fueron cinco (se incorpord la ultima respecto al anterior modelo que manejabamos):
Programacion; Docencia; Contexto, Practicum como asignatura; Interferencia de su
experiencia extra~docente.

Dimensién PROGRAMACION

Recoge la preocupacion de seleccionar procesos de ensenanza aprendizaje y
concretarlos en unidades didacticas y lecciones. Refleja sus dudas sobre algunos contenidos
que deberdan impartir, o sobre su pertinencia para grupos concretos de alumnos, o bien sobre
la estructura didactica en si. Son ejemplo de esta dimension:

Tengo miedo a organizar mal las sesiones de las unidades diddcticas o a que no fenga
suficientes recursos para estructurar dichas sesiones. [A.O.S.]

En principio, uno de los principales temores es no saber qué confenidos y actividades
debo realizar con los diferentes grupos. [J.M.S.]

Lo que mds me preocupa o temo estd relacionado con ¢l tema de las sesiones, es decir,
con que sea capaz de preparar las Unidades diddcticas con sus respectivas sesiones y que
se ajusten al tema que se trate en un determinado momento. [LS.R.]
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Esta dimension refleja, basicamente, su preocupacion por si habrdn entendido y seran
capaces de “traducir” (Cook-Suther, 2001) la “teoria” que han recibido en las materias que
han cursado hasta el momento, que en este caso es el primer cuatrimestre del segundo de los
tres cursos de la diplomatura. Subyace aqui una idea de relacion teoria-practica en la que la
primera antecede a la segunda para ser aplicada en contextos concretos (ver, p.e. Bullough,
2000: 20; Pérez Gomez, 1992). Las prdcticas, segun las imagenes mds presentes, serian un
momento para aplicar aquellas estrategias y conocimentos profesionales sobre los que han
estado aprendiendo. Hay que tener en cuenta que, tal vez, los aspectos de programacion sean
de los que menos experiencia previa vivenciada tengan, pues con frecuencia les han pasado
desapercibidos mientras eran estudiantes, asi que se trata de un elemento que por un lado
identifican fuertemente con una saber profesional adquirido en la formacion inicial y, por
otro, esta lleno de incertidumbres al carecer de referencias que les den seguridad.

Dimensién DOCENCIA

Aunque estd relacionada con Programacion y comparte con ella alguna de las
caracteristicas que antes comentdbamos, la dimension Docencia es vista como algo mds ligado
a “la practica”. Se han identificado cuatro subcategorias que recogen diferentes tipos de
preocupaciones que les genera.

b.1. Incidencia en el aprendizaje del alumnado

Muestra su preocupacion por si su intervencion puede tener un efecto negativo sobre
el aprendizaje del alumnado:

[Me preocupa] que mi presencia sea un signo de relajacion y un paron en el aprendizaje
de los nifios. [N.T.L.]

[Temo] desorientar a los alumnos durante nuestras prdcticas. Su maestro especialista
puede tener una forma particular de darles clase que puede o no aproximarse a lo que
estamos estudiando. [M.P.N.]

Esta subcategoria refleja una ética del cuidado que antepone el bienestar y el aprendizaje
de sus futuros alumnos a sus propias expectativas de aprender. También es interesante destacar
que otorgan al especialista de Educacion Fisica un conocimiento profesional superior al suyo, lo
que supone un cambio respecto a los anos iniciales de la especialidad, en los que muchos
estudiantes en précticas se consideraban mas capacitados que los maestros que ocupaban estos
puestos en las escuelas. En Pérez Gomez (1999: 647) vemos un ejemplo de esta idea en el andlisis
que realiza un estudiante de Educacion Fisica, al referirse a las relaciones entre Luis, un
estudiante de la especialidad de Educacion Fisica, y su tutor: “Luis es especialista en el area de
Educacion Fisica, y como tal, parece poseer mayores y mejores conocimientos tedricos y practicos
que el profesor tutor”. También en nuestro centro vimos coémo las primeras promociones se
consideraban frecuentemente mejor formados que los profesores en ejercicio que les tutorizaban.
En contraste, algunas de las preocupaciones declaradas actualmente senialan que su presencia en
précticas puede alterar — y empeorar — la educacion que los crios van a recibir. Ademds de otras
posibles razones, este cambio puede estar causado por nuestros continuos mensajes en diferentes
asignaturas para dar autoridad al saber de los maestros, frente al desprestigio de su saber que, lo
mismo que reflejaba el caso de Luis, muchos de nuestros estudiantes tienen al iniciar sus estudios
de maestro.

b.2. Imagen como docente

Se refiere a asumir el papel como profesores y ser considerados como tal.
[Temo] que los nifios/as no me acepten. [G.G.A.]

[Temor la] falta de respeto que los nifios tengan hacia mi y no saber imponerme. [N.P.L]

A no tener mi propia personalidad dando clases. No quiero copiar el estilo de otros
profesores que he tenido. [EM.G.]

Espero que Ios nifios no noten que estin ante un profesor en précticas. [E.M.A.]

Muchas de las preocupaciones que afloran en esta fase preparatoria se ubican aqui. Aun
no saben coémo mostrar que son profesores y si los alumnos les aceptaran como tales. Tienen
intuiciones, escenas fugaces, de qué deberian hacer, pero todas llenas de incertidumbre. Asi como
hay otros aspectos de ser docente en los que confian en que la respuesta les venga de fuera, aqui
hay una presion anadida por encontrar su propio camino, por mostrar a otros y por mostrarse a
si mismos que son profesores auténticos, ser “ellos mismos”, no alguien que representa el papel
de profesor o que imita lo que otro hace. Sin duda, tener en esta etapa de formacion una manera
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definida de ser profesor esta fuera de sus posibilidades, pero no todos lo entienden asi, lo que les
puede causar situaciones angustiosas.

b.3. Relacidon entre el proyecto y la accion

Son preocupaciones relativas a la dificultad de poner en practica las lecciones y
unidades didacticas programadas. Aunque tiene relacién con “Programacion”, aqui adquiere
un caracter mas alejado de la “técnica de programacion”, y se preguntan por la dificultad de
poner el plan en marcha y por si sabrdn improvisar ante los imprevistos:

[Temo] no saber resolver los diferentes problemas que surjan durante el franscurso de Ia
leccion. [A.T.S.]

[Temo] que lo programado no salga en prdcticas. [EM.G.]

[Me preocupal quedarme corto con las actividades planificadas. [S.M.B.]

Muchas de estas preocupaciones reflejan una concepcion de la programacion como
un guidn que hay que seguir al pie de la letra. Un buen guidn de clase es aquel que ha
anticipado todo lo que puede ocurrir, y una buena clase es aquella en la que se ha podido
aplicar de cabo a rabo lo planificado. Subyace una idea de docencia en la que sélo hay un foco
(controlado por el docente) y que esta guiada fundamentalmente por las actividades (con
frecuencia, juegos o ejercicios). El modelo mas extendido de leccion se basa en un “consumo
de juegos” (Garcia Monge, et al 2009), en el que los profesores van proponiendo diferentes
juegos que son sustituidos por otros cuando notan que hay una menor implicacidon. En este
modelo de sesidn, la preocupacion es encontrar juegos o ejercicios que “enganchen” a los
alumnos o bien, en su caso, disponer de recursos extra por si acaso.

b.4. Desarrollo y control de la sesion

Esta categoria recoge los temores respecto a como seran acogidas las propuestas por
los alumnos y cudl serd su control efectivo en las lecciones. De nuevo, no es una subcategoria
totalmente independiente, pues comparte limites con “Relacidon entre el proyecto y la accion”
que veiamos arriba, pero para codificar un fexto bajo este epigrafe hemos atribuido la
preocupacién mas a un problema de la “estructura de la participacion social” que a la
“estructura académica de las tareas” de las que habla Doyle (Ver Gimeno y Pérez, 1992: pp.
92 y ss). También comparte fronteras con la Imagen como docente aunque aqui expresan
preocupaciones especificas sobre el control y la autoridad.

[Me preocupal que se nieguen a realizar las propuestas que les hago, bien por ser una
chorrada o porque no les apetezca. [].M.G.L]

Mi temor hace referencia a la atencion y el caso que los alumnos me hardn y como se
fomardn eso de que un chico joven les dé una clase de Educacion Fisica en sustitucion de
su maestro habitual. [J.L.M.M.]

Que me crispen [los nifios] y pierda el hilo de Ia sesion. [EM.G.]

Que los nifios empiecen a molestar no dejdndote desarrollar la clase prevista viéndote
obligado a sentar a alguno. [LS.R.]

Esta subcategoria estd especialmente presente en estos momentos; es objeto de sus
fantasias y de sus pesadillas, particularmente para quienes no han tenido ningun contacto con
ninas y ninos, ni tan siquiera como monitores o entrenadores. Simplemente, para muchos es
casi imposible aventurar como se desarrollaran las clases que impartiran. Hay mil cosas que
imaginan que pueden ir mal y, a diferencia de otros aspectos, en éste sienten que se juegan
mucho. Podriamos aventurar que viven esta dimension como algo no sélo profesional, sino
también personal. Lo mismo que ocurria en alguna de las subcategorias precedentes, en estos
rrllomentos no ven que “la teoria” que han estudiado en otras asignaturas pueda ayudarles en
algo.

Dimensién CONTEXTO

Aborda las caracteristicas de los lugares donde desarrollaran las précticas que, creen,
mas afectara al transcurso de éstas. Se han diferenciado tres subcategorias.

c.1. Contexto mafterial

Hace referencia, fundamentalmente, a los espacios y materiales que consideran mas
influyentes para el éxito de la experiencia.
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Que las condiciones materiales y espaciales no sean las que hemos imaginado. [al
programar la leccion] [P.M.M.]

Me produce cierfo temor ¢l estar en un cenfro donde haya muchas dificultades, poco
mafterial, instalaciones pobres y no saber desenvolverme en ftales sifuaciones, en
definitiva, no tener suficientes recursos. [M.P.B.]

Ver si el colegio que nos adjudiquen dispone de fodo el material necesario, para asi
facilitarnos muy mucho nuestro trabajo con los nifios en el aula. [G.R.M.]

La Educacion Fisica es una materia que se considera extremadamente dependiente de
los elementos materiales donde se desarrolla. En algunos casos, simplemente no pueden darse
ciertos contenidos sin ciertas instalaciones (piénsese en nadar sin una piscina), pero en
muchos otros, tan importante como el contexto material es la forma en la que somos capaces
de mirarlo, por lo que las limitaciones materiales son, también, limitaciones en la forma de
concebir la Educacion Fisica. La descripcion de las instalaciones “ideales” que declaran los
estudiantes nos permite acercarnos también a las imagenes sobre lo que para ellos supone esta
asignatura (Bores et al, 1994; Martinez et al. 2004). Las aproximaciones que hemos hecho
para descubrir cudles son esas imagenes de instalaciones “ideales” nos muestran una fuerte
influencia de su pasado (y presente) deportivo, que les marca un patrén a la hora de valorar
sus instalaciones e interaccionar con ellas. Sin embargo, son pocos los que, en estos momentos
iniciales, valoran una instalacion por las situaciones de ensenanza-aprendizaje que puede
promover, en lugar de por los contenidos que puede acoger. No es raro que éste sea el criterio
basico de valoracion cuando incluso evaluadores profesionales tienen estos mismos sesgos
(Bores y Martinez, 1998).

c.2. Contexto humano: alumnado y docentes

Se centran en cudles serdn las caracteristicas de los alumnos y docentes que les
corresponderan

Acogimiento en el aula por parte de los alumnos/as desde el primer dia. [G.G.A.]
Encontrarme con alguin nifio con necesidad educativa especial. [].C.T.M.]

Oftro temor es el que plantean los propios nifios, es decir, que su comportamiento sea el
ideal para poder dar clase y que no sea un grupo demasiado dificil de controlar y dirigir.
[S.N.C.]

Miedo a caer mal al tutor con el que me toque en el colegio. [S.R.B]

[Me preocupa quién serd| El profesor del colegio al que acudamos, su manera de ver la
EF, de trabajario. [M.P.B.]

El Practicum es visto, en parte, como una loteria. Los alumnos y los tutores que les
corresponden en suerte determinan para muchos la diferencia entre lo deseado y lo temido.
En estos primeros meses del curso, incluso cuando no se han iniciado aun los seminarios, ya
corren rumores por los pasillos de la facultad. Van de boca en boca historias apdcrifas, relatos
de estudiantes que tuvieron una experiencia fabulosa o espantosa por las personas con las que
desarrollaron sus practicas. Los alumnos y los maestros son, para ellos, quienes les van a dar
la medida de ser profesores. Es 10gico. Para ellos, los profesores universitarios seremos siempre
personas que les ven como estudiantes. Sin embargo, los ninos y los maestros les pueden hacer
sentirse especialistas. De ahi, también, el temor de caer en un lugar donde por una u otra
razon no puedan desarrollar unas practicas en las que ser confirmados como maestros por las
personas que para ellos son mas importantes de los centros a los que acudiran. Entender a los
alumnos y a los maestros como facilitadores o dificultadores, ademds de ser una respuesta
comprensible, muestra curiosamente que la idea de docente que predomina no esta ligada a
contextos, sino que es absoluta. Es decir, no entienden — o lo entienden pero les desasosiega —
que la actuacién de un docente estd supeditada a su contexto, que no hay una buena docencia
si no estd dirigida a un contexto concreto. Para ellos, es claro el ejemplo de que un médico no
puede ser valorado por la salud de sus pacientes sino por lo que haya hecho por ella, pero
cuando se ven como docentes buscan siempre que pueden “alumnos sanos”. Esta busqueda de
contextos humanos ideales es uno de los criterios con los que priorizan las plazas de los
distintos centros escolares disponibles en el sorteo.

c.3. Contexto educativo y socio—cultural

Se incluyen aqui las referencias al ambiente del colegio y a su entorno social.
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Nos asusté mucho lo que nos djjo el tufor, y pensamos que donde nos habiamos metido.
Nos resulfo llamativo que los padres se enfrometieran tanto en el aprendizaje de los nifios
y mds aun para llegar a pegar a una profesora. [A.Y.L.]

Por ofro lado, ¢l ofro dia, cuando me enteré del colegio que finalmente se me designo,
pregunté por la “fama” de ese colegio a los comparieros de clase [pues yo no soy de esta
ciudad] y, si digo la verdad, me asusté un poco, porque no es de los mejor vistos sino todo
lo contrario. [PRR.]

Continuando con alguna de las afirmaciones que hemos hecho respecto al contexto
humano, el contexto educativo y socio-cultural saca muchos de los estereotipos sobre la
educacion que los estudiantes tienen, aunque en los inicios de la fase preparatoria, no estén
tan presentes. Se teme el conflicto, asociado con frecuencia a minorias y, ultimamente, a la
desconsideracién de la autoridad del profesor. Es relevante senalar que este tipo de
preocupaciones crecen mucho cuando se hacen las visitas preparatorias, ya que parece ser un
tema que preocupa a los tutores de los centros o que, por alguna razon, los estudiantes
resaltan sobre otros comentarios que ¢éstos les hacen.

Dimensién PRACTICUM COMO ASIGNATURA

En esta dimension, el Practicum se entiende como una experiencia del plan de estudios
que tiene sus objetivos y exigencias. Esta caracterizada por verse ellos como estudiantes, frente
al papel de docentes (aunque sea en précticas) que caracteriza los anteriores. En verdad, este
caracter ambiguo del practicum en el que los estudiantes han de ser alumnos con sus tutores-
supervisores y profesores con los nifios, es una de las fuentes de desasosiego mads
caracteristicas del Prdcticum. Dentro de esta dimensidon se han encontrado cuatro
subcategorias.

d.1. Sobre la organizacion del prdcticum

Recoge su preocupacion sobre como se organizan las précticas, asi como por la
interferencia que éstas pueden provocar con otras actividades que tienen, como
entrenamientos o trabajos, o bien por la dificultad que puedan encontrar para desplazarse
hasta el centro.

Entre las inquietudes que tengo son saber si me va tocar un colegio en la ciudad o en un
pueblo, ya que en un pueblo es mucho mads dificil el desplazamiento, sobre fodo para las
personas sin carné de conducir como yo. [H.P.M]

No poder compaginar el horario de prdcticas con mi actual jornada laboral. [A.C.D]

Una de las mayores inquietudes que fengo es que como se repartird el tiempo durante la
estancia en los centros escolares. Es decir Ia primera semana observaremos al especialista;
y el resto de las semanas ;como lo haremos?. [J.M.G]

En los primeros meses de la fase preparatoria, una de las preocupaciones mas
recurrentes sera el lugar donde les tocard ir de practicas. El problema no es de la misma
magnitud para todos los estudiantes. Algunos, ya lo hemos visto mds arriba, tienen inquietud
por conocer el contexto material, humano o social donde daran clase. Otros, se recoge aqui,
por compatibilizar el tiempo de practicas con su vida cotidiana. Las practicas son una
asignatura diferente al resto del plan de estudios en cuanto a los requerimientos como
alumno: presencialidad absoluta, horarios diferentes (sobre todo si los colegios son de jornada
partida) o ubicacidon alejada de la universidad son tres de las caracteristicas que a ciertos
estudiantes les provoca inquietud, pues, en algunos casos extremos, consideran que o bien no
podran cursar el Practicum o bien tendran que alterar severamente su vida cotidiana:
abandono temporal de entrenamientos o trabajos; gastos adicionales para transporte, nuevos
horarios... Al ser una asignatura dependiente de los contextos escolares en los que se
desarrolla, muchos no quieren ni oir hablar de ella hasta no tener certeza de cudl sera el
colegio al que acudiran. Esto dificulta mucho la preparacion sosegada del practicum cuando,
como es el caso, al no disponer de colegios suficientes en la capital para todos, habra un
numero alto de estudiantes que tendran que desplazarse a otras poblaciones. La fase
preparatoria se basa, entre otros principios, en que es posible adelantar ciertos aspectos en
practicas con independencia del contexto (aunque haya otros en los que conocer éste sea
imprescindible). De hecho, para explorar las expectativas y preocupaciones puede resultar de
interés que sea un dato desconocido, ya que hace aflorar miedos que en otro caso pueden no
aparecer. Sin embargo, esta indeterminacion del contexto concreto provoca en algunos
alumnos que no se impliquen en la fase preparatoria, lo que nos supone un reto adicional.
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d.2. Sobre las tareas solicitadas

Aqui se presta atencion a las actividades, tareas y trabajos que implica el Practicum.

Ofro tema que me preocupa es acerca del desarrollo de la memoria que debo llevar a
cabo, por si tengo una idea equivocada de lo que se me pide en realidad. [E.G.C.]

[No sé| si podré preparar una sesion o mas para cada dia. [C.P.C.]

Tengo miedo a que ¢l trabajo se acumule durante las prdcticas y a no ir haciendo la
memoria dia a dia. [EM.G.]

Estos primeros temores sobre las tareas que les solicitamos desde la universidad (que
ellos conocen de oidas, pues en el momento de escribir sus preocupaciones todavia no se las
hemos explicado) muestran una aproximacién clasica a su rol como estudiantes y a las tareas
solicitadas. “La memoria” se convierte en sinénimo de lo que ellos deben hacer como
estudiantes de la universidad. Es mas, es un trabajo “para la universidad”, en el sentido que no
es algo que ellos consideren que tiene un valor mas alla de ser evaluados (aunque sea
positivamente). Como el Dr. Jekill y Mr. Hyde, se ven con dos personalidades, atendiendo a
dos focos de atencion. Es importante que la fase preparatoria muestre el interés de estos
trabajos solicitados, y su relacion con lo que hacen en los centros. Es importante, pero también
es dificil, o al menos eso concluimos al ver cédmo una parte no desdenable, aunque
ciertamente menor que en los inicios, seguird considerando en meses posteriores que las
tareas que tienen que entregar a la universidad les impiden implicarse completamente en los
centros escolares.

d.3. Sobre las relaciones con el tutor y el compafiero

Resaltan que las practicas no son una experiencia individual sino marcada por la
colaboracion que deben desarrollar con otros adultos, de quienes depende su aprendizaje y su
calificacion.

Todos tenemos alguin temor hacia lo desconocido y es que no conocer a las personas con

las que tienes que entenderte hace que no sea posible hacerte una idea de como debes

actuar. [J.V.M.]

Que mis actuaciones se limifen en mayor medida por saber que Ia fufora y mi companiero
me estan observando. [G.G.A.]

Tengo miedo a no compenetrarme con mi companero porque creo importante estar
compenetrado al maximo. [O.S.N.]

Vuelven a aparecer aqui los temores causados por la incertidumbre del contacto humano,
impredecible. La organizacion de la asignatura exige mas que en otras el frabajo conjunto: los
estudiantes van por parejas a los centros; hay seminarios semanales con otros compaiieros; la
relacion con el supervisor y, sobre todo, con el tutor del centro, es muy estrecha... Esto
supone un aliciente y un apoyo social y afectivo en un momento de dificultad y debilidad,
pero también genera dudas. Los estudiantes estan acostumbrados a no depender mas que de si
mismos. Muchos, recuerdan con desagrado alguna experiencia mal llamada de “trabajo en
grupos” que en realidad fue una parcelacién de un trabajo. Predomina una concepcién
individualista de la ensefianza a la que se suma una concepcion individualista de la docencia.
La presencia de otro adulto es vivida frecuentemente como un elemento desestabilizador: “yo,
es que cuando me miras me pongo muy nervioso; si estoy solo con los estudiantes, estoy muy
tranquilo, pero con otro adulto, me agarroto”, dicen con éstas u otras palabras muchos
estudiantes.

d.4. Aprendizajes y evaluacion

En esta subcategoria se recogen las preocupaciones relativas a las expectativas puestas
en esta experiencia y a su evaluacion (incluida la autoevaluacion).

Por ultimo, me preocupa en cierfa medida la nota, pues sc¢ trata de una asignatura de
dieciséis créditos, y una de las mds importantes de la carrera, que conviene aprobar pues
su recuperacion creo que serd mds dificil que cualquier otra. [C,J.V.F]

Miedo a que esta experiencia me resulfen negativa y no me vea con fuerzas para
continuar. [S.R.B]

Mi mayor temor es saber si estaré a la altura de este importante reto, ya que es la
profesion que he elegido, y ésta es la primera prueba importante de mi posible valia.
[J.V.M.]
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Creo que es una prueba de fuego, en ella me voy a dar cuenta realmente de lo que va a
ser mi futuro trabajo; si realmente es lo mio o no. Es verdad que hemos tenido muchas
asignaturas para ir viéndolo, pero creo que ésta es la prueba definitiva. [M.S.E.]

Como no puede ser de otra forma, los estudiantes no olvidan que son objeto de
evaluacidon continua. La nota que obtendran en una materia con tantos créditos es para
muchos un argumento siempre presente. Sin embargo, el Practicum también aqui es diferente,
pues es considerado algo asi como un “oraculo” que les revelara si valen para ser maestros, si
merece la pena continuar. Al hacerlo, olvidan que las précticas de ensefianza no es la
ensefianza y que ser docente en précticas difiere en muchas cosas — asi debe ser — con lo que
serd ser docente. Pero, con todo, este valor que atribuyen al Practicum muestra mejor que
ningun otro momento de su formacion inicial el abismo entre teoria y practica, pues refleja
constantemente que lo estudiado en otras asignaturas no muestra lo relevante de la profesion.
Qué significa esto si, como creemos, estamos trabajando las competencias profesionales que la
profesion reclama. ;Es un problema de entendimiento de los estudiantes?, ;de planteamiento
nuestro?, ;de comunicaciones paralelas?

Dimension INTERFERENCIA DE SU EXPERIENCIA EXTRA-DOCENTE

En esta categoria incluimos sus preocupaciones sobre si la experiencia que hayan
tenido en otras actividades previas puede influir en el trabajo como docente escolar.

Llevo tfrabajando con nifios desde que los 18 arios, y en estos 3 afios supongo que habré
adquirido defectos en Ila forma de fratar a los nifios demasiado individualmente,
preocupdndome demasiado por cada uno de ellos, en vez de por la evaluacion general de
todos. [J.V.C.G.M]

También me encuentro muy nervioso, por tener que dar clase, pues no conozco el nivel
de Ios nifios, ni tengo la certeza de que pueda desenvolverme bien en el campo educativo,
dirigiendo mis clases hacia un mundo mas lidico. [C,J.V.F]

Esta ultima dimension, minoritaria en sus escritos, hemos de decir, manifiesta sin
embargo un hecho sobre el que es interesante reflexionar. Para nosotros, trasluce uno de los
mensajes — quizd malinterpretado — presente a lo largo de todo el plan de estudios. Es bien
sabido que los estudiantes que cursan la especialidad tienen una fuerte identidad deportiva
labrada principalmente en actividades extra-escolares (ver, p.e. Garrett y Wrench, 2007) y
que con frecuencia conviven con diferentes roles, como el de entrenador o practicante,
ademas del de docente (O’Connor y Macdonald, 2002). Es decir, lo que les ha traido a ser
profesores no esta relacionado tanto con la educacion fisica sino con sus experiencias como
deportistas — sobre todo —, 0 — en otros casos — el empleo del tiempo libre con actividades de
aire libre o la danza, por ejemplo. Una buena parte de los esfuerzos realizados en las
asignaturas que preceden al Prdcticum tiene que ver con trabajar con su biografia para que
recuperen de ella lo que de mas positivo tenga para la docencia pero para que también sean
capaces de reconocer aquello que pertenece a otro campo y que, por ello, no deberia formar
parte de su identidad docente. No es facil replantearse su identidad deportiva, sobre todo
cuando se plantea el dilema de enfrentar su identidad personal a su identidad profesional, ya
que puede ser fuente de crisis (ver, p.e. Devis y Sparkes, 2002) aunque también parece haber
ejemplos exitosos de cambio de orientacion desde el entrenamiento hacia la docencia
(O'Bryant, O'Sullivan, & Raundensky, 2000). .

Para concluir esta presentacion del sistema de categorias que obtuvimos, y sin entrar
en cuantificaciones que se alejan de nuestro objeto de estudio, anotaremos que los problemas
que con mayor insistencia anticipaban al comienzo de esta fase versaban sobre la
Programacion que tendrian que realizar (A), sobre su imagen como docente (b.2), sobre los
problemas de control de la clase (b.4), la organizacidn del practicum (d.1) y la valoracion del
practicum (d.4). El que ¢éstos sean los problemas que declaran cuando les pedimos que
escriban sobre sus preocupaciones no quiere decir que sean los unicos que tienen, ni que no
evoluciones ni que, necesariamente, tengamos que abordarlos de manera prioritaria. Sin
embargo, si nos dan una idea de cudles son sus primeras imagenes del Pricticum y los
aspectos para los que tendran mejor receptividad en los inicios de la fase preparatoria.

5. REFLEXIONANDO SOBRE EL PRACTICUM A PARTIR DE
LAS PREOCUPACIONES EN LA FASE PREPARATORIA

Como hemos senalado, consideramos que las preocupaciones suponen una fructifera
via para entender cudl es el lugar desde el que los estudiantes contemplan su futuro como
especialistas en Educacién Fisica y, en particular, el momento formativo en el que estan. Su
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inclusién como parte de la fase preparatoria (y del resto de fases, de las que no hemos hablado
aqui) nos ha permitido profundizar en su comprension.

Un aspecto que nos parece relevante es diferenciar la naturaleza de las preocupaciones, ya
que hemos visto que no todas son de la misma clase. Hasta el momento, podemos hablar de
tres grandes grupos que también reclaman actuaciones distintas.

En primer lugar, llamamos “dudas” a aquellas preocupaciones que tienen cuando

desconocen algun aspecto que consideraban basico saber. Por ejemplo, detalles sobre como se
iba a desarrollar el programa o con qué se iban a encontrar en el contexto escolar. Entendian
que para esas dudas habia una respuesta “correcta”, aunque ellos aun no la supieran. Dos
ejemplos de esto serian: “[Me preocupal saber si en mi colegio dispondré de instalaciones
suficientes”; o “[Me preocupal qué pasa si el maestro tutor no esta presente en clase”.
Las dudas son resueltas con facilidad por medio de informacidn, escrita u oral. Es cierto que
algunas dudas son generales y otras son muy especificas de un contexto o bien afectan solo a
una persona pero no tienen, en general, una implicacion personal muy elevada (aunque
pueden causar mucha inquietud y desasosiego).

Las “inseguridades” recogen su incertidumbre sobre si seran capaces de responder a
los que consideran los retos basicos de este periodo. Por ejemplo: “[Me preocupal no ajustar
bien las lecciones que prepare al tiempo disponible”.

A diferencia del anterior, en éste tipo de preocupaciones el foco esta puesto en ellos
mismos y suele referirse a aspectos que podriamos considerar “técnicos”. Nos hace un retrato
robot de las competencias o habilidades que ellos consideran basicas para su desempeno como
docente (o como estudiante en practicas). Por su asociacidén a procedimientos, con frecuencia
piensan que la respuesta a esta inseguridad solo se dard cuando tengan que actualizarse los
saberes précticos a los que se refiere. Por eso, es complicado que entiendan que la fase
preparatoria les pueda ayudar (aunque, precisamente en la fase preparatoria intentemos
mostrarles formas de anticiparse).

En tercer lugar, consideramos que tienen un “temor” cuando manifiestan un miedo a
algo que esta fuera de su alcance el evitar y sobre el que piensan que solo “la practica” dira si
era o no fundado. Por ejemplo, “[me preocupal no ser aceptado por los alumnos” o “[temo]
quedarme en blanco en medio de una clase”.

La diferencia entre inseguridad y temor a veces es sutil, pero vemos que los miedos
tienen un efecto paralizador mayor, como si no tuvieran control sobre qué pasard o no pasara.
El temor es mds irracional y sienten que no se trata tanto de un elemento formativo técnico
que podrdn ir adquiriendo, sino de algo mads personal o bien mas incontrolable. En este
sentido, podriamos asimilarlo al locus de control externo (Rotter, 1975) en el sentido de que
quienes lo experimentan no sienten que puedan actuar activamente para mejorar su
situacion. Esto provoca en no pocos casos una gran ansiedad y un alejamiento de la reflexion
al entender que nada puede hacerse sino esperar que no se cumplan los peores presagios.

Estudiando los escritos de los estudiantes sobre sus preocupaciones, se descubre que si
bien en todas las categorias pueden aparecer dudas, inseguridades y temores, se ve una cierta
tendencia a emparejamientos. Por ejemplo, la programacion (A) o las tareas del practicum
(d.2), estdn frecuentemente formuladas en forma de duda. Sin embargo, los temores son mas
fuertes en las diferentes subcategorias de la dimension de docencia (sobre todo en b.2, b.3 y
b.4) y en la valoracion de practicas, cuando se refieren al Practicum como una especie de
oraculo que dictaminara “si valen o no valen” (d.4). Hay muchas inseguridades en los
aspectos del contexto (C) y en las relaciones personales (d.3). Estos emparejamientos
refuerzan la orientacion de las preocupaciones mostrando, por ejemplo, que los elementos que
consideran mas “académicos” son también vividos como menos personales, y que los que
implican unas relaciones sociales mas inciertas y ligadas a la identidad docente en
construccion (vinculadas en general con el control y la autoridad) provocan los mayores
bloqueos y la sensacién de que el profesor nace.

Esta categorizacion de las preocupaciones no debe ser entendida como algo
inamovible, sino que nos marco lineas de actuacion para las ayudas que podiamos prestar a
los estudiantes en la fase inicial. Al entender de esta manera las preocupaciones, entendimos
que algunas dudas sobre el contexto, que solo pueden ser resueltas cuando se ha realizado el
sorteo, bloqueaban la preparacion de material con el que acudir a los centros escolares. Por
ejemplo, no veian sentido a preparar lecciones sin conocer el lugar donde se iban a realizar,
aunque, paraddjicamente, una vez que conocian el lugar propusieran lecciones que no tenian
en cuenta el espacio (pero eso reclama otra linea de actuacion complementaria). Intentamos
modificar el programa para intentar dar respuesta a las dudas que hacian de tapdn y tratamos
de apoyarles para que anticiparan un enfoque activo sobre cdémo poder abordar sus
inseguridades para situarlas dentro del momento formativo en el que se encontraban. Por
ultimo, tratamos de hacerles conscientes de sus emociones mas intensas para que pudiesen
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transformar sus temores y anhelos difusos en problemas y metas sobre los que poder ejercer
un mayor control.

Este conocimiento adquirido sobre los diferentes focos y orientaciones de la emocién
en los preliminares del Practicum orientd el diseno de la fase preparatoria y, en buena
medida, ésta fue enfocada a que los estudiantes identificaran y reconocieran ese filtro
emocional para situarles en su trayecto formativo. Nos parecid también importante ayudarles
a que entendieran sus preocupaciones como algo no culpabilizador, sino como claves con las
que afrontar mejor la comprension de lo que el Practicum significaba y lo que el plan de
estudios pretendia. Con frecuencia, las preocupaciones, lo mismo que las expectativas,
mostraban una comprension pobre e irrealista de lo que el plan de estudios podria ofrecerles
en los tres anos de la titulacion y los retos de formacién que deberian dejarse para otros
momentos.

Siguiendo a Susan Capel (1996, p.: 54), partimos del supuesto de que hacer explicitas
las preocupaciones puede ayudar a definir y a encauzar la actuacion de los futuros docentes
para superar estas dificultades. El trabajar con sus preocupaciones forma parte del intento de
“sedimentacion de los multiples procesos de socializacion por los que pasa el docente” (Tardif,
2004, p.: 76) para favorecer que éste pueda entender y realizar su propio trabajo y
desarrollar su propia identidad.

Tampoco queremos sobrevalorar ni las preocupaciones ni la fase preparatoria, pues
son conocidas las discrepancias entre las intenciones de los estudiantes previas a la ensenanza
y sus conductas reales cuando ensefian (Cassidy, 2000). Por ello, no creemos que la fase
preparatoria deba centrarse en eliminar las preocupaciones que manifiestan en este momento.
Por el contrario, consideramos que el programa debe hacer conscientes a los estudiantes de
qué cosas les preocupan y como pueden ellos tomar parte activa en transformar las
preocupaciones mds paralizantes o aquellas mas incongruentes con sus principios
pedagogicos. Para nosotros, el éxito en el Practicum no es, como en este momento la mayoria
de los estudiantes piensa, “que las practicas salgan bien”, sino que supongan otro momento
para replantearse la profesion y avanzar en ella. En esta linea, es muy importante que
identifiquen y analicen cudles son sus preocupaciones y las vean como elementos de reflexion,
no tanto que se eliminen sus preocupaciones. Si somos partidarios, sin embargo, de intentar
que disminuyan aquellas preocupaciones que hemos catalogado como temores, por su
cardcter paralizante y, a la postre, regresivo.

Por otro lado, las preocupaciones no deberian interesar solo a los docentes encargados
del Practicum, pues aunque afloren en prdcticas no pertenecen solo a esta asignatura, sino
que reflejan la percepcidn del alumnado sobre el conjunto del plan de estudios. Aunque sea
someramente, en la presentacion del modelo de categorias hemos podido ver que la mayoria
de las preocupaciones estaban reflejadas en una manera de entender la educacion fisica y su
docencia. Entendemos que las preocupaciones que muestran los estudiantes son también un
buen termdmetro que sefiala como van captando los estudiantes las ideas transmitidas por el
resto de las asignaturas. Por ejemplo, vemos que la categoria b.1, incidencia en el aprendizaje
del alumnado, senala que muchos estudiantes entienden que son responsables del bienestar y
desarrollo de los estudiantes. Nos congratula tener alumnos que son capaces de expresar esto,
que corresponde a un principio deontoldgico basico. Otra cosa serd que cuando vayan a los
centros, su propia situacion de supervivencia les lleve a olvidarse de tan loable visidn, pero
sabemos que es una sensibilidad que el plan de estudios ha conseguido despertar. Ocurre lo
mismo con otras categorias presentes, que nos muestran que cuando aun queda la mitad de su
formacion, los estudiantes van adquiriendo algunas ideas que consideramos importantes,
como hemos visto sobre la necesidad de reflexionar sobre la compatibilidad y
complementariedad de su identidad y biografia deportiva con respecto a su identidad docente.
De manera inversa, podria ser relevante estudiar cudles de las preocupaciones que
deberiamos esperar que los estudiantes tuvieran en este mometno estan ausentes. En este
sentido, fijarnos en las preocupaciones y hacer que ellos también tomen conciencia de ellas
supone detenerse para reordenar el conjunto de adquisiciones y transformaciones necesarias
para convertirse en docente novel (no podemos ir mas alla en formacidn inicial). Abordar las
preocupaciones no tendria tanto la funcion de reducir lo que les afecta en este momento,
como si poder tomar un poco de distancia de ello para preguntarse qué dice de los estudiantes
y de su formacion hasta el momento este conjunto de preocupaciones que muestran.

Las preocupaciones reflejan otras relaciones entre las practicas y el resto de
asignaturas del plan de estudios. Los estudiantes experimentan una tension latente entre
considerar las précticas como algo diferente del resto de la formacion inicial y considerarlas
una especie de culminacion o prueba de lo ya cursado. Visto de otra forma, los estudiantes
sienten que la incorporacion a los centros no es sélo una prueba sobre ellos (sobre sus
capacidades para ser docentes, sobre los aprendizajes adquiridos, sobre lo acertado o no de su
eleccion) sino también una prueba sobre lo que la universidad les ha enseiiando hasta este
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momento y del valor que tiene “en la realidad”. Por supuesto, los estudiantes no siempre
entienden que cuando “no funciona” lo que ellos consideran que ha sido ensenado en la
universidad puede ser debido a muchas causas. El contacto con los supervisores a lo largo de
todo el Practicum debe ser aprovechado para intentar transformar las relaciones
frecuentemente simplistas con las que ven “la teoria” y “la practica”. Igualmente, sin el
concurso de los tutores en un planteamiento compartido que supere la division, cuando no el
antagonismo, de estos constructos, estamos condenados a que las practicas, lo mismo que en
otros momentos las asignaturas del campus, refuercen la vision dicotomica.

Por otro lado, pese a que lo mas movilizador del Practicum es que pasan “al otro lado” de la
docencia, no olvidan que en esta asignatura siguen siendo alumnos, como se corrobora con la
presencia de la categoria “Practicum como asignatura”. En la fase preparatoria no queremos
maquillar esto y hacerles creer que dejan de ser estudiantes por ponerles en situaciones que
requieren actuaciones y responsabilidades muy diferentes de aquellas a las que estan
acostumbrados después de un “oficio de alumno” (Perrenoud, 2006) de mas de tres lustros.

Es mas, no pensamos que sea malo que se vean “como alumnos”, siempre y cuando aprendan
que hay formas mds enriquecedoras de ser alumnos que aquellas a las que estan habituados.
El hecho de que muchas de las preocupaciones que muestran correspondan a la categoria del
Practicum como asignatura no es mds que una prueba de que creen que en esta ocasion no
podran aplicar la 1ogica de estudiantes a la que estan acostumbrados, caracterizada por no
tener mas responsabilidad que sobre su propio aprendizaje, por entender el conocimiento
como algo fragmentado y desligado de implicaciones éticas o politicas, por considerar las
asignaturas como algo sobre lo tienen un escaso control y una aun menor relacion personal, o
por creer que los contenidos vienen dados de fuera y que deben ser asimilados
individualmente. Cuando se enfrentan a una situacion en la que estos parametros cambian, no
es extrano que la comprension de qué se les pide ahora como estudiantes suponga en si una
fuente de preocupacion. No pueden aplicar la 1dgica de estudiantes que les ha funcionado
hasta el momento, pero menos podrian emplear una logica de profesionales que aun no han
podido adquirir. Desde nuestra perspectiva, el tiempo y esfuerzo que destinan a comprender
sus nuevas demandas como estudiantes no les aleja del escenario profesional, sino que les
acerca a algunas de las caracteristicas del modelo docente al que aspiramos, por lo que
deberia ser entendido como un aprendizaje mas de este periodo.

Lejos de entender que la transformacion de estudiante a profesor es algo que se logra
simplemente insertando a los estudiantes en contextos profesionales, estamos con Perrenoud
cuando nos recuerda que no lo pueden conseguir sin ayuda y sin una explicitacion clara de
qué se espera de ellos:

«Para aceptar que es importante reflexionar cuando todo es
dificil, sin esperar que lleguen tiempos mejores, un estudiante
debe recorrer un largo camino, adoptar el oficio de alumno a
contracorriente, oficio que ha practicado durante tanto tiempo y
que le ha ido bien... S6lo tomard este camino si el conjunto de
estrategias de formacion se concibe en este sentido, con
coherencia y transparencia, y siempre y cuando los estudiantes
sepan exactamente a qué propuesta se les invita a participar»
(Perrenoud, 2004, p.: 19).

Por ultimo, queremos destacar en esta discusion la gran diversidad de preocupaciones
que tienen los estudiantes y los diferentes niveles de profundidad con los que abordan la tarea
de reflexionar sobre ellas. Las preocupaciones no son uniformes ni estaticas, y tenemos que
pensar en formas diversas de capturarlas y de reelaborarlas: escritos, didlogos por parejas, en
grupos de seminario o en tutorias son algunas de las formas que hemos visto apropiadas para
tratarlas. En cada caso, la respuesta varia, lo que nos abre nuevos interrogantes sobre como
abordar las preocupaciones y con qué herramientas, incluidas algunas vias nuevas, como la
ficcidon narrativa. Y, tan importante como las dimensiones a las que se dirigen las
preocupaciones, consideramos a lo que hemos agrupado bajo las etiquetas de dudas,
inseguridades y temores. Aun sabemos poco de como interaccionan entre si, si bien hemos
visto que hay una cierta tendencia a emparejamientos.

Podriamos ahora volver a preguntarnos por si la fase preparatoria esta orientada a
cumplir los objetivos que habiamos sefialado en el apartado Descripcion bdsica de la fase
preparatoria. Esta investigacion nos ha servido para entender mejor a donde se dirigian las
preocupaciones de nuestros estudiantes en esta fase y como trataban de darle respuesta
diferentes acciones de nuestro programa. Del proceso de reflexion han salido nuevas formas
de abordar las preocupaciones como la ficcion narrativa, cambios en las tareas previas
solicitadas en los diferentes seminarios o indicaciones para otras materias del plan de estudios.
Pero esto son ya innovaciones que pertenecen al siguiente curso.
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