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RESUMEN

Los cambios vertiginosos que nuestra sociedad viene experimentando han
supuesto nuevas funciones y compromisos para el docente. Estas demandas generan
un estado psicolégico negativo que tiene consecuencias tanto en el profesor como en
la ensenanza. Es preciso formar al profesorado, en las distintas etapas de su desarrollo
profesional, a fin de que pueda hacer frente, con pericia suficiente, a situaciones
potencialmente conflictivas, situaciones problemdticas que dia a dia acontecen en
las aulas y en los centros educativos. Asi, este colectivo podrd transformar el malestar
docente en bienestar y/o prevenirlo.

Situados en la etapa de la formacién inicial del docente, y a sabiendas de que
a la competencia emocional no se le presta demasiada atencidén en el curriculum,
pretendemos conocer como influyen las relaciones entre el maestro-tutor y el futuro
docente durante el Practicum. Realizamos una investigaciéon cudlitativa de estudio de
casos. Empleamos instrumentos de reflexion y didlogo como: diarios, entrevistas vy
grupos de discusidn para recoger los datos, que analizamos, mediante el programa
AQUAD 5.0, tras elaborar un sistemma de categorias y coédigos basado en las
Competencias establecidas por la ANECA. Tras el andlisis de cada uno de los casos
llegamos a comprobar que en el Practicum vy, por tanto, en el del desarrollo
profesional del profesorado, la comunicacion entre el maestro-tutor y el futuro docente
es un factor esencial. Esta va a influir en el fipo de relaciones que se produzcan y con
ello en el desarrollo de la competencia emocional.

Palabras clave: formacién inicial del profesorado, précticum, competencias
emocionales, bienestar docente, malestar docente, investigacion cualitatfiva, estudio
de casos.

ABSTRACT

The deep changes which our society has undergone have meant new duties
and compromises for the tfeacher. These demands generate a negative psychological
state which has consequences both on the feacher and on teaching. It is necessary to
tfrain teachers at the different stages of his/her professional development in order that
he/she may face, with sufficient skills, those situations that are potentially conflictive
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and problematic which arise daily in the classrooms and in educational centers. In this
way, this group of people may transform the unease into wellbeing and /or prevent it.

Situated aft the initial stage of teacher training, and aware of the fact that not
much aftention is paid to the emotional competence in the curriculum, we want to find
out how the relationship between the teacher-tutor and the frainee influences during
practice teaching. We carried out qualitative research on case studies. We used
instruments of reflection and dialogue such as: diaries, interviews and group discussions
to collect data, which we analyze by means of the AQUAD 5.0 program, after
elaborating a system of categories and codes based on the Competences established
by ANECA. After the analysis of each one of the cases in this study we could prove that
during Practicum and therefore during the professional development of teachers,
communication between the teacher-tutor and the future teacher is essential. This is
going to influence the kind of relations that are produced and with these the
development of emotional competence.

Key-words: initial teacher training, practice feaching, emofional competences,
teachers’ wellbeing, teachers’ unease, qualitative research, case study.

1. MARCO TEORICO

“Malestar y bienestar docente son dos caras de la misma moneda”
(Esteve, 20095).

En nuestro pais, al igual que en todos los paises desarrollados, la
situacion de la educacion - y en ella la de la profesidn docente- ha
cambiado de forma radical como consecuencia del acelerado
desarrollo econdmico, tecnoldgico, politico, cientifico, cultural y social
que se ha producido en las sociedades avanzadas, en las Ultimas
décadas (Hue, 2008; Garcia, 2010). El docente debe cultivar una nueva
perspectiva que le ayude a articular la rédpida evolucion del mundo
pues la complejidad de la ensenanza evoluciona a la vez que lo hace
la complejidad de la sociedad (Hansen, 2008). En esta situacion de
cambio realizar labores docentes supone un reto considerable, teniendo
en cuenta las grandes responsabilidades, las nuevas necesidades,
funciones y compromisos que la sociedad demanda a este colectivo
profesional (De Pablos, Gonzdlez y Gonzdlez, 2008).

Todas estas demandas generan en los profesores un estado
psicolégico negativo que quedan manifiestas en sinfomas como:
inseguridad, estrés, agotamiento, ansiedad,... lo que en Espana se ha
venido a denominar malestar docente. Término que ya definid Esteve
en la década de los 80 como “el conjunto de consecuencias negativas
que afectarian al profesor a partir de la accidon combinada de las
condiciones psicolégicas y sociales en que se ejerce la docencia”
(Esteve, 1994: 57-58)
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Revisando la literatura observamos que son numerosas las
investigaciones que, desde finales de la década de los 70 y principios
de los 80 hasta la actualidad, se han llevado a cabo a fin de estudiar el
fendbmeno del malestar docente y de analizar las carencias vy
dificultades (fatiga, estrés, depresion,...) de estos profesionales.

Hoy en dia advertimos -con agrado- que en los Ultimos anos estan
proliferando manuales e investigaciones que fratan de ayudar al
profesorado a enfrentarse a este malestar, desarrollando o que se ha
venido a denominar el bienestar emocional, y a determinar los factores
que lo propician, llegando a comprobar que es de especial relevancia
para alcanzar una educacion efectiva y de calidad. Pero, 3zqué
entendemos por bienestar emocional?2 Para De Pablos, Gonzdlez y
Gonzdlez (2008:48) el bienestar emocional del profesorado responde al
propdsito firme, voluntario y consciente de ser feliz. Su construccion estd
guiada por criterios propios del docente, mediados por las
motivaciones, la afectividad y los valores vitales con los que orienta su
frayectoria vital-profesional. Ahora bien, hemos de senalar que el
estudio de las emociones no es nuevo. Segun Zembylas (2005), los
estudios realizados en la década de los 80 se centraron en comprender
las emociones de los profesores y su influencia en la ensenanza (primera
etapa). Posteriormente, se analizaron las emociones de los docentes
como expresion de sus interacciones sociales y la repercusion en su
trabajo y en su vida personal (segunda etapa).

Esteve (2005:118) indicé que ‘“la primera politica de
enfrentamiento con el malestar docente estd en los enfoques de la
formacion inicial del profesorado”. Por su parte, Camacho y Padrdn
(2006) senalan que en esta etapa se suelen emplear enfoques
normativos. Enfoques que tienden a preparar al docente en lo que
debe hacer y debe ser, mds que a ensenarlo a enfrentarse a las
dificultades reales con las se encontrard en su trabajo cotidiano en las
aulas. De ahi que se produzca el shock de la realidad (Veenman, 1984)
cuando el profesorado accede a la misma, al entrar en crisis el yo real y
el yo ideal; es decir, hay contradiccion entre lo que hago y lo que
querria hacer o pienso que deberia hacer. Estos enfoques deben ser
reemplazados por enfoques descriptivos, que tienden a formar con el
propdsito de que el profesional sea capaz de hacer frente a los
condicionantes de Ila ensenanza (Esteve, 1997). Por ofro lado,
consideramos que para llegar al bienestar docente se hace preciso
promover, tanto desde la formacion inicial como en cada una de las
etapas del desarrollo profesional, una cultura participativa, de apertura
y de didlogo.
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Estas razones son las que nos llevan a pensar en la necesidad de
formar al futuro docente en competencias emocionales. Trabajos como
el de Anadodn (2005) lo ponen de manifiesto considerando que, por un
lado, es necesario prevenir el “burnout” y, por ofro, aumentar el
bienestar. Sin embargo, este aspecto, hasta ahora, apenas es
considerado en los programas de formacion del profesorado, en sus
distintas etapas; es decir, no se prepara al docente para que pueda
hacer frente, con pericia suficiente, a situaciones potencialmente
conflictivas, situaciones problemdaticas que dia a dia acontecen en las
aulas y en los centros educativos.

Lopez-Goni y Goni Zabala (2012) analizan, desde una vision
pedagdgica,! la presencia de tres de las cinco capacidades
emocionales (capacidad infrapersonal, interpersonal y para el
desarrollo profesional) que proponen Bisquerra y Pérez (2007) en los
curriculos de formacion de los docentes de diversos paises europeos, vy
llegan a la conclusidon de que las competencias emocionales, aunque
son tenidas en cuenta, ocupan un lugar menor en el conjunto de las
competencias docentes. Se precisa, por tanto, destinar especial
atencion a las capacidades emocionales infrapersonales por su casi
inexistencia en el Curriculum, a pesar de ser estas las que constituyen la
base de un desarrollo profesional sano y duradero.

A lo largo de los cursos que conforman la formaciéon inicial, el
futuro docente cuenta con varios momentos en los que foma confacto
con la realidad de su profesidn. Nos estamos refiriendo al Practicum. Uno
de los agentes que intervienen es el maestro-tutor y se configura como
un elemento clave del curriculum (Bldzquez, 2000) pues, favorece las
experiencias de formacién (Molina, 2010). Un tutor, nos dice Bldzquez,
debe ser capaz de crear un clima de didlogo y de confianza
interpersonal que permita al estudiante, mediante la reflexion, generar
suU propio conocimiento profesional. Para Putman y Borko (2000) lo que
viene a determinar lo que se aprende y cémo se aprende son las
interacciones entre las personas. Por ello, precisa cultivar su inteligencia
interpersonal e intrapersonal (Gardner, 1995), asi como la emocional
(Goleman, 1996) y lo que Denzin (2007) denomina “comprension
emocional”, y asi poder ayudar al futuro docente en el desarrollo de las
suyas. Para ello, se deben crear espacios estructurados de didlogo,

1 Loépez-Goni y Goni Zabala (2012: 473) consideran que la competencia emocional se
ha tratado tradicionalmente desde la vision psicoldgica, prueba de ello es la
abundante literatura existente sobre la infeligencia emocional. Pero el desarrollo de
la educaciéon emocional también debe ser pedagdgico. El docente debe tener la
capacidad de emplear su inteligencia emocional para desarrollar su desempeno
profesional.
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basados en un clima social de respeto, que conduzcan a “aprender a
ensenar” juntos. De esta forma se puede comprobar como la formacion
inicial del profesorado debe articularse con la formacidén continua de los
profesores, tanto de los centros educatfivos en los que readliza sus
practicas como de la universidad.

2. NUESTRA INVESTIGACION
2.1. Objetivos

Este frabajo forma parte de una investigacion mds amplia sobre
los aprendizajes de los estudiantes de Magisterio al realizar el Practicum.
A tfravés de él, nos proponemos conocer coOmo influyen las relaciones
entre maestro-futor y el futuro docente en el bienestar de estos durante
el periodo de prdcticas en los centros escolares.

2.2. Metodologia de investigacion

La metodologia de investigacion empleada es de corte
cualitativo, basado en el estudio de casos (Stake, 1998); en particular, el
estudio de casos multiple de cardcter instrumental, ya que ello permite
acercarnos a una visidn holistica del Practicum incluyendo la
percepcion que los participantes tienen del fendmeno objeto de
estudio y de sus aprendizajes durante el Practicum, asi como de los
factores que influyen en ellos.

Hemos realizado el estudio de 5 casos, configurados por 10
estudiantes (9 mujeres y un hombre) organizados en parejas. Todos ellos
pertenecian a la especialidad de Educacion Especial, en su primer ano
del Practicum. Aunque el estudio fue propuesto al grupo clase en su
totalidad, fueron 10 los que se interesaron en participar en el mismo,
aceptando las variantes que sufria su Practicum?.

Las parejas fueron constituidas por los propios estudiantes bajo
criterios de afinidad, amistad,...Cada una realizd el Practicum en el
mismo aula bajo las directrices de una maestra-tutora, con el fin de
hacer posible el aprendizaje colaborativo (Marcelo y Estebaranz, 1998),
la observacion mutua, y el aprender hablando para poder pasar de la

* Este grupo de estudiantes sigue durante el Practicum un plan de formacién distinto al del resto de sus
compaifieros. Se trata de un modelo colaborativo -creado para tal investigacion- fundamentado en teorias
constructivistas, que han generado diversos modelos de Formacion Inicial del Profesorado. En particular,
nos basamos en los modelos de Edwards (1995) y Korthagen y Kessels (1999).
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reflexion en el plano inframental al intermental, y viceversa (Edwards,
1995).

Con la idea de que el estudio fuese lo mds diverso posible, de
forma que aportase riqueza de situaciones, los centros elegidos para la
ocasion fueron tres centros publicos y dos concertados, ubicados en
distintas zonas de la ciudad de Sevilla y sus municipios colindantes. Asi,
trabajamos con cenfros de muy diferente nivel socioecondmico y
cultural: alto, medio y medio-bajo.

De igual forma, entre los maestros—tutores, en este caso todas
mujeres, existia diversidad en cuanto a la experiencia con estudiantes
en prdcticas, pues mientras para algunas fue la primera vez que
tutorizaron a estudiantes en prdacticas, otras ya llevan muchos anos de
experiencia en este sentido.

2.3. Los instrumentos

Para la recogida de la informacion, cuidando su triangulacion,
hemos utilizado los diarios escritos de las estudiantes, diarios orales de
cada pareja -que realizaban al finalizar la jornada escolar-, entrevistas
semanales con cada una de las parejas, grupos de discusidon semanales
con el grupo total de los 10, dirigidos por la tutora académica, y
finalmente, entrevista en profundidad a la maestra-tutora de aula.
Todos fueron registrados en formato audio y transcritos para su posterior
andlisis, a excepcion de los diarios escritos.

2.4 Andlisis de los datos

Para el andlisis de los datos empleamos el programa informatico
AQUAD 5.0. En primer lugar, elaboramos un sistema de categorias y
codigos por un procedimiento deductivo que se basa en el andlisis de
las competencias del maestro establecidas por la ANECA, para los
titulos de Grado de Maestro en Educacién Primaria. Categorizamos Ias
competencias atendiendo a las distintas dimensiones de la ensenanza
(técnica, heuristica e interpretativa, afectiva, politica y ética) en funcion
de la afinidad del contenido y les otorgamos un cdédigo para poder
identificar los significados de los discursos, reducir los datos cualitativos,
cuantificarlos. De esta forma, llegamos a ver la importancia que cada
codigo adquiria por su frecuencia de aparicion en el conjunto de los
discursos, y proceder a la interpretacion de los datos volviendo a las
expresiones originales contextualizadas.

Nuestra investigacion comprendia un total de 45 cddigos. Para
este estudio hemos seleccionado el cdédigo Relacidon con el maestro-
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tutor (ARPT) que junto a ofros 10 coddigos venian a configurar la
dimensidon afectiva. Hay que tener presente que durante el Practicum se
generan muchos sentimientos que no solo fienen como fuente las
relaciones con el maestro-tutor sino tfambién las relaciones con los
alumnos, con las familias, con otros maestros, con los companeros, con
la profesora supervisoraq,... Todas ellas van a ir conformando la identidad
afectiva, emocional del futuro docente y con ella la identidad
profesional.

Este codigo recogia todos los aspectos del discurso de las
estudiantes y de las maestras-tutoras sobre coémo percibian las
relaciones que durante el periodo de prdcticas habian mantenido vy
qué sentimientos habian generado en ellas, que les pudiesen conducir
al malestar o al bienestar segun cada situacidon y cada caso, por
considerar que estos pueden llegar a influir en el aprendizaje de la
profesion docente.

Hemos de indicar que cada caso fue tratado de forma individual
por su singularidad y su idiosincrasia, ya que consideramos que facilitaria
la comprension de los mismos.

3. RESULTADOS

En primer lugar llevamos a cabo un estudio de frecuencias. Como
hemos indicado anteriormente, este cddigo forma parte de la
dimension afectiva la cual llegd a alcanzar un 34% del total, en relacion
al resto de las dimensiones. Del estudio de las frecuencias del total de
codigos que la componen, estableciéndolo en un 100%, se desprende,
como podemos observar en el grafico n°l, que el cddigo Relacidon con
el maestro-tutor (ARPT) presenta un 26% de los mensajes codificados
dentro de esta dimension.

En segundo lugar, realizamos el andlisis de los casos para este
codigo en particular. En este trabajo ofrecemos el de tres de los cinco
casos: el primero, que viene a reproducir una situacion de bienestar
docente en el Practicum; y los ofros dos nos muestran situaciones que
generan malestar docente.

Para la presentaciéon de los tres casos se seguimos una misma
estructura. En primer lugar, realizamos una breve descripcidon de la
trayectoria profesional de la maestra-tutora seguida de un mapa
conceptual en el que se recogen las caracteristicas personales vy
profesionales apreciadas por la pareja de estudiantes. Posteriormente,
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describimos sus percepciones sobre las relaciones que mantiene la
pareja con la maestra-tutora y las ilustramos con textos.

Dimension Afectiva

ACHOD
2%

AREX
0%

Graficol Porcentajes de los codigos que comprenden laDimension Afectiva

A fin de preservar la idenfidad de las distintas personas que de
alguna forma se vieron implicadas en el estudio, hemos cambiado sus
nombres por siglas y numeros identificativos. Asi, las estudiantes que
participan en la investigacion llevan asignadas la lefra A, como alumna
en prdcticas, seguida de un nUmero (Al, A2, A3, A4,...),donde el 1yel?2
corresponden al caso 1, el 3y el 4 al caso 2, y asi sucesivamente. Por su
parte, las maestras tutoras pueden ser reconocidas con las siguientes
siglas PC seguidas cada una de ellas de un nUmero que identifican el
ano vy el caso. Asi por ejemplo, P1IC1 corresponde a la maestra tutora
del primer ano (P1), que colabord en la formacion de las alumnas del
caso n°l (C1). Igualmente se nombran los diarios (D1), diarios orales
(DO1), las entrevistas realizadas a las estudiantes de cada caso,
indicando la sesion llevada a cabo (E1C1S1) y los grupos de discusion
(GD1ST).

Caso 1. Constituido por una pareja mixta
o Trayectoria profesional de la tutora

La maestra-tutora de las estudiantes de este caso accede al
magisterio sin tener muy clara la vocacion de maestra, llegando a
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comprender que era su vocacion fras realizar las practicas del segundo
curso de la carrera.

Comienza su trayectoria profesional realizando sustituciones en el
centro concertado en el que trabaja actualmente. Tras producirse una
vacante emprende su andadura por la etapa de Educacion Infantil que
llegard a durar nueve anos. Ya casada y con fres ninos pequenos, algo
cansada por la elevada rafio de estas clases, solicita impartir su
docencia en Educacidon Primaria, ya que el nUmero de alumnos por
aula es inferior (unos veinticinco-veintisiete). En el momento del estudio
llevaba seis anos como tutora en el primer ciclo de dicha etapa. Dice
solicitar estudiantes en prdcticas porque estd convencida del valor de
esta experiencia, asi como de los aprendizajes que durante la misma
adquieren los maestros en formacion. Del mismo modo por la ayuda
que prestan tanto a los ninos como a ella.

Caracternisticas
personalesy Relaciones
profesionales: % Interper sonales:
& -

Entrafable
Carificsa
Buena persona

Sencilla
Natural

Cordial
: . Basada en:

Con inquietudes P

Conoce a los alumnos v esta atenta asus
necesidades

Conoce a las familias

Paciente

Comprometida con la formacion de los futuros

Libertad de accidén
Entre iguales aunque sin
olvidar el rol de cada uno.
Aprendizaje mutuo

Figura 1. Mapa conceptual del cddigo “Relacidn ean la maestra tutora™ (ARPT). Caso 1

o Percepcion de la relacion con la maestra-tutora

Las estudiantes advierten diversas formas de relacionarse con la
maestra-tutora y de ésta con ellos. Podriamos decir que las relaciones
interpersonales mantenidas a lo largo del todo el Practicum entre la
maestra-tutora y los estudiantes a su cargo han sido unas relaciones
cordiales. “A2:... nos llevamos muy bien con ellos y con la profesora
tambien.” (DOICI, 1967-1969). Son relaciones que les han llevado a
crecer personalmente, “...nos ha dicho que nos va a echar mucho de
menos, es muy halagador por su parte, para mi ha sido un placer hacer
las practicas con ella...” (D1A2, 1745-1746), y profesionalmente, “...me
anima bastante a ser creativo e imaginativo.” (D1A1, 533-535).
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Las estudiantes consideran que esta cordialidad ha venido de la
mano de:

a) la libertad de accidén. Desde el primer momento la maestra les
permite realizar libremente algunas tareas “Ella nos da toda la libertad
del mundo, a la hora de corregiry a la hora de todo, ayudamos mucho,
yo creo que, en general, hacemos un buen equipo...” (E1CISI, 501-
504). Como vemos les conforta ver que forman un buen equipo; son
pequenas muestras del pensamiento positivo que refuerzan la
autoestima y que les lleva a apreciar sus cualidades.

b) la confianza. Esta es mutua pues, en este sentido, se aprecia
bidireccionalidad. Por un lado, los estudiantes ven en su maestra-tutora
a una persona de confianza “mi profesora, me ha dado mucha
confianza y yo no he tenido ningun problema”, y a la vez una persond
experta a la que pueden acudir y consultarle las dudas. Asi, expresan:
“Yo, cada vez que he tenido un problema, iba directamente a PICI1 y
se lo decia, a lo mejor lo podia consultar previamente con A2, pero es
que no sé, PICI1 nos ha dado, nos ha abierto todas las puertas y a mi
me ha hecho sentirme..., no s&, como en mi casa. “(GD1S6, 702-711).

Incluso el discurso nos da evidencias de ello y nos deja enfrever
cdmo buscan el contfraste con la maestra-tutora, como ayuda para
poder superar sus dificultades. “Ademds le tengo dicho a PICI que el
mds minimo detalle nos lo comente para ir superdndonos dia a dia.”
(D1AT, 541-544).

Por ofro lado, los estudiantes perciben |la confianza que la
maestra-tutora tiene en ellos al dejarlos a cargo de la clase,
ausentdndose del aula en determinados momentos. “Al: Ademds se va
de vez en cuando para que nosotros nos soltemos...” (ETCI1S1, 615-616).

c) trato como iguales. Se podria decir que entre ellos existe una
relacion entre iguales, pues la maestra-tutora, dicen, los trata como
maestros. “...nos ha tratado desde el primer momento como profesores,
y nos ha ftratado con mucho respeto, ayuddndonos en todo lo
posible...” (D1A2, 1751-1755). Este trato de iguales nos lleva a ver cémo
la maestra-tutora les ayuda en la configuracion de la autoestima. Para
Marchesi (2007), el factor mds decisivo, en este sentido, es la
aceptacion por parte de los companeros; en este caso, la aceptacion
de la maestra-tutora. Cierto es que este trato tiene otras implicaciones,
como la aceptacion del rol docente de los estudiantes en prdcticas por
parte de los alumnos de primaria.
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No obstante, advierten en ella el papel de tutora ayuddndolos en
aspectos propios del quehacer docente, “A2: Nos pregunta, nos
explica... todo lo que hace nos lo explica,...” (GDI1S2, 448-450;
lamdndoles la atencidn sobre cuestiones errdbneas que han de
modificar, “Al:...si nos equivocamos ahi esta P1CI1 para rectificarnos y
para decirnos donde tenemos que cambiar...” (EICISI, 305-309);
reforzando aquello que hacen bien, “Al:... nos ha dicho que estd
excelente, que esta ideal.” (DOICI, 1955-1956), y animdandolos a seguir
cuando fienen dificultades, “A2:...a PIC1 le parece todo bien, a mi por
ejemplo cuando yo sali diciendo que no lo habia hecho bien, ella me
decia todo lo contrario, me animaba diciendo que era mi primera
clase, que lo habia hecho muy bien...”(ETCI1S1, 489-494).

Fruto de estas relaciones y del proceso de tutorizacion los
estudiantes advierten que se llega al aprendizaje mutuo. Asi ellos
reconocen que “...es una profesora de la que aprendo mucho cada
dia” (D1A1, 1001-1003), y que ella también aprende de ellos “...me ha
dicho que estd aprendiendo mucho con nosofros, y que va a utilizar
esta actividad para el futuro.” (D1AT, 1381-1387).

Caso 2. Formado por una pareja de chicas.
o Trayectoria profesional de la tutora

La maestra-tutora tiene 26 anos de experiencia docente. Sus
primeros anos discurrieron por distintos pueblos de la provincia de Sevilla
(de colonizacion, campina y sierra) realizando sustituciones. Tras
casarse, se fraslada a Cataluna. Alli aprobd las oposiciones y trabajo,
durante 13 anos, en distintos municipios de diversas provincias de esta
Comunidad Auténoma. Ya con plaza definitiva vuelve a Andalucia
donde lleva 10 anos en un colegio del Aljarafe sevillano. Durante todos
estos anos ha impartido clases principalmente en Educacioén Infantil y los
primeros ciclos de la Educacidn Primaria. Solicita estudiantes en
prdcticas, aun en contra del planteamiento de algunos companeros,
por considerar que los futuros maestros fienen que practicar; porque le
gusta; porque encuentra en ellos ayuda; porque le permite contrastar
con ofras personas que ademds traen otras ideas, que son jovenes y
porgue aprende mucho con los de prdcticas.

o Percepcidon de la relacion con la maestra-tutora

Si algo caracteriza a las relaciones interpersonales de este caso es
la ambivalencia de sensaciones y emociones que se han ido
produciendo a lo largo del periodo de prdcticas.
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En primer lugar, las estudiantes manifiestan sentirse muy bien con
la maestra-tutora, “A3.... la verdad es que estamos muy bien con ella...”
(GD1S2, 634-635). Este sentimiento surge ante los comentarios
tranquilizadores que esta vierte en los primeros momentos “A3:... nos ha
dicho que no nos preocupemos, que lo que hagamos mal, que ella nos
lo corrige...” (DOI1C2, 44-47), y al expresarles lo valiosa que serd la
ayuda de ambas para poder llegar con los ninos a donde ella sola no
puede, “... con nosotras va a poder dar un impulso a algunas cosas que
ella sola no puede, y esto me ha gustado mucho.” (D1A3, 256-260).
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Figura 2 Mapa conceptual del codigo “Relfackn coh fa maestrs tutorg” (BRPT). Caso 2

Sin embargo, senalan estar un poco perdidas, desorientadas; no
son capaces de ajustarse a la realidad, “A3: ...estamos un poco
perdidas con ella porque no nos situamos muy bien en cuanto a su
programacion y no sé si tiene que ver con el método que utiliza o es que
realmente ella es asi.” (GDI1S2, 639-644). Esto viene a generar la
inteligencia fracasada de la que habla Marina (2004). Segun este autor,
se producen fracasos cognitivos por falta de informacion o inadecuado
procesamiento de la misma, “...hasta ahora no nos ha explicado nada
de lo que hace, por qué lo hace ni nada por el estilo...” (D1A3, 387-389).
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Aunque para ellas esto es un problema, infentan salvarlo poniendo en
marcha todos los recursos que tienen a su alcance. Por ejemplo, buscan
el momento apropiado para consultarle las dudas que les van
surgiendo, “...hoy hemos estado hablando con la profesora en una
horilla que teniamos libre, y hay algunas cosas que aun no enfiendo
muy bien.” (D1A3, 381- 385).

Si bien la maestra-tutora les ha dado libertad y les ha pedido que
sean espontdneas“A3:... nos ha dicho hoy que ella nos deja, que nos
sinfamos con libertad de hacer lo que creamos en cada momento, de
decir lo que queramos y que no nos preocupemaos por lo que dird ella.”
(E1C2S1, 627-632), observan que si se dejan llevar por la espontaneidad
y deciden realizar alguna accidn, la maestra no lo considera oportuno.
Con ello lo que consigue es coartarlas y reprimir dicha espontaneidad, y
que lleguen a interpretar que la libertad que les dio en un primer
momento, no es tal. Por todo ello se encuentran desorientadas sin saber
a qué atenerse.

Comentan que cuando |la maestra-tutora les propone la
realizacion de determinadas acciones docentes o hace sin fiempo
previo para prepararlas, llevandolas a improvisacion. Esta cuestion,
unida a la falta de explicaciéon, les genera sentimientos negativos y mds
aun cuando los resultados obtenidos no son los deseados. “Nos "exige"
una serie de cosas, o al menos yo siento que me las estd exigiendo pero
sin ponernos previo aviso de nada, debo adivinar qué es lo que quiere
que haga en el clase, y esto me molesta un poco. A cada cosa que
hacemos tiene que ponerle un pero y me fastidia; porque creo, que si
ella nos contara y explicara qué quiere que hagamos, seria mucho mas
facil, para ella y para nosotras también.” (D1A3, 389-402).

La correccién de dichas acciones por parte de la maestra-tutora
no es bien aceptada por las estudiantes, principalmente por las formas
que emplea: “A4:...estoy enfadada con PIC3 por lo que me ha dicho
que... me dijo que pusieran en la pizarra la "que”, y la "qui" que es lo que
van a trabajar ahora... Me parecié que ponerla lo mds grande posible
era... lo mejor para los ninos para que la vieran bien y me dijjo que... me
ridiculizd...” (DOI1C2, 206-216); aunque por medio del didlogo en la
pareja son capaces de llegar a acomodar dichas criticas “Al principio,
nos dolié el comentario, pero tras haberlo hablado largo y tendido,
llegamos a la conclusion de que la profesora estaba en su derecho de
decirnos lo que creyera conveniente en el momento, y por eso nos
hemos limitado a olvidar lo sucedido y a no tener en cuenta esa clase
de comentarios”(D1A4, 775-780); a ver en ellas aprendizajes, “A3:...va a
estar todo el tiempo diciéndonos las cosas mal y ya estd. Y no es que
nos tengamos que enfadar ni nada de eso...es una manera de que
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aprendamos y que sepamos mds o menos como tenemos que hacer las
cosas” (DOI1C2, 225-230); y a superarse‘...hacer todo lo posible por
seguir proponiendo actividades que puedan parecerle bien, y tener
mucha creatividad, respetando siempre la metodologia por la que se
guia la profesora. (D1A4, 780-785).

Todas estas situaciones que van aconteciendo en el franscurrir de
las prdcticas van a ir minando sus relaciones con la maestra-tutora,
“A3:... las relaciones interpersonales como tu dices, son un pPOCO
distantes...” (E1C2S83, 500-502), provocando el fracaso afectivo (Maring,
2004). Comienzan a sentir que su maestra-tutora es una persona con la
que es dificil hablar. Y piensan que si la abordan con sus preguntas,
dudas... se puede molestar, se puede sentir violenta... lo que les lleva a
reducir los momentos de didlogo con ella, “A3:...como tampoco es una
mujer que se brinde mucho a hablar con nosofros... Que si por lo menos
pudiéramos hablar y decir... pues mira, es que nos parece esto... pero
como tampoco se brinda mucho... dices "a ver si le va a molestar"...”
(DOITC2, 1059-1065). Todas estas circunstancias les han llevado a
desarrollar una relacién tensa, “La relacién con la profesora estd un
poco firante por mi parte. Ella esta seria, (D1A3, 691-693), basada en el
miedo, al pensar que no podrdn cumplir con sus expectativas,
“...lbamos con un poco de miedo a que nos diera que no...” (DIAS3,
802-803). Pero, les puede su afdn por aprender y, a pesar de ello, lo
infentan una y otra vez “...pero aun asi me acerco y le pregunto y le
digo, algo hay que hacer, y como puedo hacer esto y lo ofro.” (D1AS3,
693-697).

Las relaciones, manifiestan, quedan a nivel informativo, “Ella nos
explicd que el niho tenia una depresion infantil ocasionada por su
situacion familiar y asi fue como nos explico las historias de varios ninos
de la clase, historias lamentables.” (D1A4, 239-244), y evaluativo (como
hemos indicado anteriormente). En sus reflexiones conjuntas por medio
del diario oral se observa cémo demandan una relacién orientadora,
“A4: Que nos vaya diciendo... si no le parece bien pues que nos de...
que nos pueda aconsejar sobre como lo podemos hacer.” (DOIC2,
1278-1281).

Las circunstancias hasta ahora descritas llevan a la profesora
supervisora a mediar entre ellas y a orientar a las estudiantes sobre la
forma de proceder, comenzando a verse los avances. “Hoy nuestra
vida en las prdacticas ha cambiado y mucho. Hemos estado hablando
con la profesora y presentdndole la idea de secuencia diddctica que
teniamos, a ver qué le parecia, y aunque ibamos con un poco de
miedo a que nos dijera que no, al final le ha parecido una buena idea”
(D1A3, 796-804). Al proponerle actividades a la maestra-tutora y ser

106 Revista Fuentes, 12, 2012; 93-114



Monogrdfico Ramos, M.J.

aceptadas se sienten mds motivadas y con mds deseos de trabagjar.
“Esto ha sido una gran motivacion para nosotras y una gran alegria.
Ademas le hemos dicho que si podiamos llevar, prepardndonos antes,
alguna asamblea mds y no le ha importado, por lo que esto es
importante para nosotras. Mis senfimientos han cambiado mucho desde
el viernes hasta hoy, ha habido un cambio muy grande y hasta tienes
mas ganas de frabajar y de hacer cosas.” (D1A3, 806-817). Han dado un
paso importante aunque no decisivo“A3:...ahora, es que estamos
mejor...pero... no... todavia como que...hay veces que si, que te
explica, que fe dice, pero hay ofras veces que directamente no...”
(ETC2S3, 558-564).

Por ofro lado, las estudiantes advierten la falta de igualdad en la
relacion mantenida con cada una de ellas, lo que les genera malestar,
“...he notado que conmigo habla mucho mads o que se dirige mucho
mas a mi que a A4, no sé si porque ve que yo estoy mds suelta (que nos
lo ha dicho alguna vez) que ellq,... Por otro lado, supongo que A4
sentird que a ella le hace menos caso y que esto le hard sentirse mal, y
eso yo tampoco quiero. Me gustaria que fuéramos las dos de la mano
en nuestra relacion con la profesora, que se atreviera a dar ese salto y
olvidarse de todo lo demdas. “(D1A3, 697-714).

Caso 3. Formado por una pareja de chicas
o Trayectoria profesional de la tutora

La maestra-tutora es de las mds veteranas del grupo, cuenta con
36 anos de experiencia docente. El mismo ano que termina sus estudios
de Magisterio comienza a trabajar tras aprobar las oposiciones. Su
primer destino fue una escuela de adultos, tras ello su docencia se ha
centfrado principalmente con alumnos del primer ciclo de la Educaciéon
Primaria y de forma esporddica en el segundo o tercer ciclo de esta
etapa. Tiene una gran experiencia en métodos de lectoescritura
(sildbico, global -natural y mixto- y nemotécnico).

Es el primer ano que ftutoriza estudiantes en prdcticas (al
solicitarselo personalmente una de las estudiantes del grupo que fue
alumna de su marido). Su timidez, y el hecho de que haya otras
personas en el aula le hacen sentirse insegura y nerviosa.

o Percepcion de la relacion con la maestra-tutora

En un principio las relaciones entre la maestra-tutora y las
estudiantes en prdcticas se podrian definir como cordiales. Una relaciéon
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que parece pretender asentarse en las bases de la confianza, “yo es
que tengo confianza con ella...” (GDI182), en la tfranquilidad que genera
el saber que su maestra-tutora, mds que evaluarlas, va a ayudarlas,
“...después de conocer a la profesora me tranquilicé puesto que me dio
confianza diciéndonos que no pasaba nada si nos equivocabamos ya
que estdbamos ahi para aprender, que ella no estaba para evaluarnos
sino para ayudarnos, al igual que nosofras podiamos ayudarla a ella.”
(D1AG6, 5-14).
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Figura 3. M apa conceptual del codigo “Refcian mp fa maestre tutora” (ARPT). Caso 3

Segun manifiestan al grupo, les da libertad de accién, “A5: nos ha
dado muchisima, muchisima libertad...id dando una vuelta por la clase
y ayudar al que vaya asi mds atrasadillo,...” (GD1S2, 747-752).

En el trascurrir del Practicum advierten tener algunas dificultades y
observan cdémo la maestra-tutora las ayuda y las orienta para
solventarlas. Asi por ejemplo: tienen desajustes a la hora de planificar
actividades “PIC3...ha visto que Ila actividad era demasiado
complicada para los ninos, por lo que nos ha dicho que lo que teniamos
que hacer era... La verdad es que nos sirvido de gran ayuda...” (D1AS,
810-820); no saben cdémo seguir, “A5:... PIC3 te ha ayudado y a mi me
ha pasado lo mismo. Me he quedado ahi cogida y P1C3 se ha dado
cuenta y nos ha ayudado "Venga pues tenéis que hacer ahora lo que
diga la senorita”. La verdad es que nos ha echado una gran mano. Nos
ha echado un brazo, vamos, no, una mano.” (DOITC3, 1428-1438); no
son capaces de hacer que los alumnos lleguen a comprender lo que
deben realizar, “PIC3 nos ha echado un cable ya que los ninos no
entendian bien lo que tenian hacer...” (D1A5, 1020-1023). etc.
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Del mismo modo, senalan que son una gran ayuda para la
maestra-tutora, aprovechando la cualidades que tiene cada una, “Ab:
Ya hasta me llamd a mi'y me dijo "tU que tienes mas voz, dales una voz a
ver si se callan..." (E1C3S82, 345-347); llegando a colaborar con ella en
aspectos de gestion del aula,”Aé: Ella dice que estamos ayudando
mucho; pero si, ayudando mucho a la organizacion, de tener
controlado a los ninos...Claro que le es mas fdcil, porque si tiene que
explicar algo..., solamente para callarlos. Ya ella se encuentra que
nosofras los controlamos y le es mds facil ella explicar, nosotras
controlamos. Ella da su clase mejor...” (E1C3S83, 654-663).

Sin embargo, el choque con la realidad y el no ver cumplidas sus
expectativas, les lleva a que se enrarezcan las relaciones, torndndose
en tensas. Por un lado, la maestra-tutora es portadora de malas noticias.
Les comunica que algunas de las maestras que trabajan con los
alumnos de su tutoria, declinan el tenerlas en sus clases, “P1C3 nos
comunicd que le habia dicho la profesora de Musica que no queria
tener estudiantes de prdcticas, ya que los ninos se distraian...” (D1AS,
200-205).

Por otro, las futuras docentes pensaban que su labor en el aula
seria muy distinta a la vivida, que su maestra delegaria en ellas todas las
funciones docentes, siendo ellas las que llevarian la dindmica del aula.
Hecho que no sucedid tal como ellas habian preconcebido. “Aé: “...
pero es que yo para esto...” (E1C383, 67).

Cuando la maestra las invita a participar, 1o aceptan con gran
agrado e ilusidén. Sin embargo, pronto se decepcionan al comprobar
que la actividad encomendada no era lo que ellas pensaban, “Aé....
ime di un cortel... porque me dice: 'podéis ir montando ya la
monografia" dijo 'jhoy, sil". Yo pensaba que era montando, que ya
podiamos ir preparando, digo "si, pues tenemos aqui la de los animales",
"no, no, que le vaydis poniendo el hilito para ddrsela"y yo me quedé...”
(E1C3S83, 75-82).

Pero este choque con la readlidad también se aprecia en la
maestra-tutora. Quizds su falta de experiencia al tutorizar estudiantes en
prdcticas y su propia personalidad le lleva a no reconducir la situacion.
PIC3: Yo me parece a mi que no porque Yyo esperaba oftra
cosa...Esperaba o bien que ellas me preguntaran cosas que no supieran
0 que me dieran su opinion...Alguna cosa, algun comentario sobre lo
que haciamos... es que estaban muy calladitas, pero es que no sabia lo
que pensaban, ni lo que pasaba por sus cabezas, si que qué guay o
que qué rollo o que qué mal.” (E1P1C3, 132-159).
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Tanto las estudiantes como la maestra-tutora manifiestan la falta
de comunicacion existente entre ellas. “PIC3:...no sabia lo que
pensaban, o sea que no daban su opinion o no hablaban conmigo...
preguntar por que haces esto asi, por qué no haces lo ofro, alguna
cosa. Las primeras hablan entre ellas pero no lo comentan con su
maestra. De ahi que las expectativas de la segunda fampoco se
cumpliesen.

Solo fras la intervencion de la profesora supervisora, las estudiantes
comienzan a plantear propuestas de accidon docente, “Le hemos dicho
a la profesora que si a partir de manana en vez de hacer la lectura por
orden podemos hacerla sin que ellos sepan cuando van a fener que
leer, también le hemos comentado si podemos poner algunas
actividades y nos ha dicho que si.” (D1A6, 763-771); y la maestra-tutora
a delegar sus funciones, “Al final de la clase, cuando han salido los
ninos, nos ha dicho la profesora que qué nos parecia si a partir de
manana llevdbamos nosotras la lectura y también explicdbamos las
distintas actividades de matemdticas, a lo que nosotras hemos
confestado Iégicamente que si, que encantadas.”(D1AS, 1036-1045),
acciones que propician un aumento de la autoestima.

Hasta entonces no supieron encontrar la forma de hacerle llegar
las necesidades que tenian o la cantidad de ideas que sus mentes
encerraban y que sélo habian comentando entre ellas, “A5:...a ver si
hablamos con ella y le decimos todas las cosas que tenemos en mente
porque tenemos un montdén de cosas para hacer. A ver si nos atrevemos
y se lo decimos.” (DOI1C3, 2683-2687).Este avance en la relacion se
torna en retroceso al comprobar que ellas no pueden llevar la dindmica
del aula, pues evidencian que la maestra-tutora, por cémo actia en el
aula, no lo permite, “A5:...mientras yo estaba explicando, P1C3 se ha
puesto por las mesas a explicar individualmente, con lo cual los ninos no
me han echado cuenta a mi.” (DO1C3, 2747-2750).

Asi, el malestar las va minando, llegando incluso a manifestar a su
companera los deseos de pedirle que abandone el aula, “AS5:... yo hay
veces que me enfran ganas de decirle: “mira, a ver, si no te importa
salte un dia de la clase y nosotras la llevamos”. Para que de verdad sea
que no estd ella aqui. Y, en parte, también tengo ganas, que eso lo
comentaba ayer con esta gente, con A4y eso, que se dé de bagja. Que
se ponga mala y se dé de baja.” (DO1C3, 2784-2791).

Quisiéramos hacer hincapié en algunos de los factores que

consideramos influyen en el fipo de relaciones que se establecen en
este caso.
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a) La personalidad de las estudiantes y de la maestra-tutora.

“Ab:...cuando yo empecé a explicar yo decia jDios mio! Que es
que me estd mirando PIC3 y me quedé cortada...” (DOICS,
1424-1426).

“A5:...ella nunca nos ha dado pie,... nunca nos ha dicho si tenéis
alguna duda menos cuando tU estabas delante, pero yo creo
que porque se vio en el compromiso. Nunca, nhunca nos ha dicho
stenéis algun problema?, sQueréis que 0s ayude en algoe,
nunca.” (GD1S6, 607-621).

b) ElI considerar que es la maestra-tutora la que tiene que
solucionarles los problemas.

“AS5:...es que tengo este problema a ver si me lo puedes resolver.”
(GD1S6, 650-651).

c) La falta de confianza en la maestra futora.

“A5: No te daba confianza, entonces tampoco ibamos a ir a ellq,
nos tenia que dar ella un poquito de pie..."” (GD1S6, 651-654).

d) El apoyarse mds en la companera que en |la propia maestra-
tutora.

“A5:... antes de contarle algo a P1C3 se lo contaba a Aé, seguro,
por eso, por lo que tu dices, por la cercania, porque estaba en la
misma situacion que yo.” (GD1S6é, 607-611).

4. A MODO DE CONCLUSION.

Este trabajo nos ha permitido revivir la frase de Hargreaves
(1998:835) “Las emociones estdn en el corazén de la ensenanza”.
Emociones que, en este caso, emergen tanto en los maestros-tutores
como en los estudiantes en prdcticas.

El Practicum, como proceso de ensenanza-aprendizaje situado, se
produce en un contexto laboral, social y cultural donde las relaciones
intferpersonales juegan un papel esencial. Entre ellas las establecidas
con el maestro-tutor como referente, como guia, como orientador,... e
inclusive, en algunos casos, hasta como amigo.
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El estudiante en prdcticas tiene ansias por hacer y considera que
solo haciendo aprenderd. Por ello es preciso que el estudiante vy
maestro-tutor conozcan las fases y las actividades de aprendizaje que el
primero debe desarrollar. Asi, el shock de la realidad no serd tan fuerte;
pues, este creard un yo ideal mas ajustado al yo real. Pero ello, implica
reflexion y comunicacion bidireccional a lo largo de todo el proceso, al
planificar, al implementar y al evaluar.

Un docente que colabora en la formacion de los futuros maestros
debe haber desarrollado las competencias profesionales necesarias
para poder guiar y orientar al novel en el proceso de aprendizaje de la
profesion docente. Debe ser capaz de reconducir sus emociones, asi
como ayudar al estudiante que futoriza a reconducir las suyas, con la
idea de encauzar el camino que les lleve al equilibrio emocional. Todo
docente, y mds aun el futuro docente, precisa sentir el aprecio y el
reconocimiento, el apoyo personal, la confianza, etc., asi refuerza su
autoestima y va creando o fortaleciendo su identidad profesional
(Marchesi, 2007). En este proceso la comunicacion y el didlogo son
elementos claves y esenciales (aunque no los Unicos). Asi, si hay
comunicaciéon, una buena comunicacion, las relaciones son cordiales,
pero si la comunicacion es nula o escasa, las relaciones son tensas y
generan malestar.

Un maestro-tutor debe ayudar al futuro profesional a extraer de si
las mejores cualidades, entre ellas las socio-afectivas, debe ayudarlo a
sifuarse de forma positiva ante las dificultades, de forma que vea en
ellas desafios que le puedan llevar a avanzar y no una losa pesada que
le impida progresar. Quien siembra sentimientos positivos recogerd
sentimientos positivos y al contrario (Anadén, 2005).
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