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Resumen

Presentamos una investigacion sobre el practicum de magisterio en la Universidad de Cantabria, de Padua y el
Instituto Politécnico de Coimbra. Este articulo se focaliza en las estrategias formativas de caracter reflexivo
desplegadas en estas tres instituciones, analizando pormenorizadamente la puesta en practica de las siguientes:
observacion y entrevista, microteaching, mentorazgo entre iguales y estudio de caso. Metodologicamente, se
enmarca en el paradigma cualitativo y la produccion de datos se realizo a partir de las informaciones recogidas en 14
entrevistas semiestructuradas a supervisores de las tres instituciones y del analisis de los documentos oficiales. Los
resultados principales evidencian el valor de estas estrategias para formar docentes que cimentan su accion en el
movimiento reflexivo y la investigacion sistematica. Finalizamos el articulo resaltando la conclusion de que los procesos
reflexivos mas poderosos se producen cuando varias de estas estrategias actian en sinergia, favoreciendo la reconstruccion del
pensamiento y la practica de los futuros maestros.

Palabras clave: formacion de profesores, practicas de campo, métodos de ensefianza, estudio comparativo,
investigacion cualitativa.

Abstract

We present research on the teaching practicum at the University of Cantabria, the University of Padua and the
Polytechnic Institute of Coimbra. This article focuses on the reflective formative strategies deployed in these three
institutions, analyzing in detail the implementation of the following: observation and interview, microteaching, peer
mentoring and case study. Methodologically, it is framed in the qualitative paradigm and the data production was
carried out from the information gathered in 14 semi-structured interviews with supervisors of the three institutions
and from the analysis of official documents. The main results show the value of these strategies to train teachers
who base their action on reflective movement and systematic research. We end the article by highlighting the
conclusion that the most powerful reflective processes occur when several of these strategies act in synergy, favoring
the reconstruction of the thinking and practice of future teachers.

Keywords: teacher training, teaching practice, teaching methods, comparative study, qualitative research

Resumo

Apresentamos uma investigacdo sobre o estagio pedagogico na Universidade da Cantabria, na Universidade de
Padua e no Instituto Politécnico de Coimbra. Este artigo centra-se nas estratégias de formagdo reflexiva
implementadas nestas trés instituicdes, analisando em pormenor a implementacdo das seguintes estratégias:
observagdo e entrevista, microensino, tutoria entre pares ¢ estudo de caso. Metodologicamente, enquadra-se no
paradigma qualitativo e a produgdo de dados baseou-se na informagdo recolhida em 14 entrevistas semi-estruturadas
a supervisores das trés instituicdes e na analise de documentos oficiais. Os principais resultados mostram o valor
destas estratégias para a formacdo de professores que baseiam a sua acdo no movimento reflexivo e na investigagao
sistematica. Finalizamos o artigo destacando a conclusdo de que os processos reflexivos mais potentes ocorrem
quando varias dessas estratégias atuam em sinergia, favorecendo a reconstru¢do do pensamento e da pratica dos
futuros professores.

Palavras-chave: formacdo de professores, praticas no terreno, métodos de ensino, estudo comparativo,

investigagdo qualitativa.
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Introduccion y marco tedrico

Hay acuerdo en la literatura al considerar que el practicum' es un espacio de aprendizaje
unico para la profesion de maestro (Kilgo ef al., 2015). Del mismo modo, a la luz de las
limitaciones de la ensefianza magistral bajo un modelo técnico (Alvunger y Wahlstrom, 2017,
Schon, 1998), existe consenso actualmente sobre la necesidad de formular propuestas formativas
sustentadas en el movimiento reflexivo (Bruno y Dell'Aversana, 2018; Schon, 1998; Sorensen,
2014; Zeichner, 2005), asi como en la investigacion sistematica (Cochran-Smith y Lytle, 2016;
Darling Hammond, 2017; Flores, 2018).

En este articulo, revisamos tres modelos de practicum europeos en la formacion de
maestros (Universidad de Cantabria, Universidad de Padua e Instituto Politécnico de Coimbra)
que emprendieron la reforma hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Una
reforma que ha insistido en sustituir los tradicionales planteamientos técnicos 'y
descontextualizados en favor de propuestas formativas basadas, precisamente, en la reflexion y
la investigacion (Loughran et al., 2016; Wieser, 2018). En este sentido, aunque el EEES no
establece una duracion minima especifica para el practicum en los grados de magisterio, las
directrices del marco de cualificaciones para el EEES se centran en asegurar que los programas
formativos se orienten al desarrollo de competencias y habilidades profesionales necesarias para
la titulacion. Su vocacion profesionalizadora ha tenido un impacto en la estructura y duracion de
los practicum de magisterio, que han tendido a aumentar en numero de créditos dentro de los
planes de estudio (Saiz-Linares y Ceballos-Lopez, 2019a). De esta suerte, aunque esta duracion
varie entre paises y universidades, todos se ajustan a los estandares de competencias establecidos
por el EEES.

En este contexto, analizamos una serie de estrategias formativas innovadoras que se
despliegan en los practicum de estas tres instituciones y que se alinean con los modelos
reflexivos y fundamentados en la indagacion promovidos por el EEES. Conceptualizar el
término de préctica reflexiva no es sencillo, pues no todas las iniciativas situadas bajo esta
nociéon comparten la misma naturaleza. Considerando su complejidad, asumimos que estas
propuestas reconocen la riqueza de las buenas practicas docentes y la capacidad de estos agentes
para tomar decisiones sustantivas sobre los medios y propoésitos de su trabajo (Schon, 1998).
Igualmente, consideran el conocimiento pedagdgico como algo que no solo se elabora en la
academia, sino que proviene también de las reflexiones que los maestros realizan en torno a su
practica (Zeichner, 2005), concibiendo la reflexion como un proceso que permite transformar la
experiencia en aprendizaje (Bruno y Dell’ Aversana, 2018).

Muchos autores reconocen a John Dewey como el padre de este movimiento, siendo el
primero en enunciar la importancia del pensamiento reflexivo. Sin embargo, son los trabajos de
Schon (1998) acerca del profesional reflexivo y su fervorosa critica a la racionalidad técnica, en
los 90, los que provocaron que la reflexion entrase en auge. Este autor acuia el término de
conocimiento en la accion para referir a aquellas acciones que desarrollamos espontaneamente
durante la practica profesional, un conocimiento inicialmente implicito que revelamos a través de
nuestra actuacion. Schon también define la reflexion en la accidn, mientras esta misma tiene
lugar. El conflicto que entrafian ciertas situaciones que no sabemos inicialmente resolver (“zonas
indeterminadas de la préctica”) (Schon, 1998) se configuran como desencadenadores de los

' El practicum de magisterio corresponde al periodo de formacion practica que los estudiantes deben completar
como parte de su preparacion profesional para convertirse en docentes, y que implica su inmersion en contextos
reales de ensefianza (escuelas y aulas), donde son mentorizados por un tutor (Autora, 2017). Simultaneamente, en la
facultad, desarrollan procesos reflexivos alrededor de su experiencia practica, acompafiados por otro supervisor,
elaborando diferentes documentos que tratan de facilitar la reflexion, como el portafolio.
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procesos reflexivos (Russell, 2018; Thompson y Pascal, 2012). El corazén de la reflexion se
hallaria en nuestros intentos por comprender y responder a dicha situacion y, finalmente, en el
proceso de reestructuracion del problema.

No obstante, no se limita a la inmediatez del actuar. Digamos que, cuando un docente
desarrolla una practica reflexiva, esta misma capacidad se convierte en un objeto de reflexion.
Esta reflexion metodica, que Schon denomina reflexion sobre la accion y reflexion sobre la
reflexion en la accion, es la que va a dar lugar a transformaciones mas profundas y la que debe
ser objeto de la formacién inicial de maestros. Gracias a ella volvemos a interpretar las
situaciones, reestructuramos nuestros significados y, finalmente, construimos una nueva
perspectiva de la situacion (Ryan y Ryan, 2012).

Por otro lado, resulta crucial que esta formacion ofrezca oportunidades a los futuros
maestros para participar en procesos de investigacion sistematica (BERA-RSA, 2014) que
posibiliten tomar decisiones basadas en el analisis de los datos recogidos (Buschor y Kamm,
2015; Rees et al., 2012; Ulvik, 2014), e ir anudando consistentemente la teoria y la practica
(Cochran-Smith et al., 2016; Nelson y Campbell, 2017). Como vemos, se trata de enfoques que
se nutren reciprocamente y convergen hacia el objetivo de formar a docentes que reflexionan
sobre su practica y pueden utilizar la investigacion para favorecer la reflexion y la mejora de su
enseflanza.

Método

El disefio metodologico se corresponde con un estudio cualitativo (Denzin y Lincoln,
2017) de caracter comparativo (Bereday, 1964; Hilker, 1972; Manzon, 2018), que pretende
estudiar en profundidad el desarrollo del practicum en diferentes contextos: la Universidad de
Cantabria (Espafia), la Universidad de Padua (Italia) y el Instituto Politécnico de Coimbra
(Portugal). En este articulo, analizamos algunas estrategias formativas desplegadas en dichos
contextos que constituyen innovaciones alineadas con los modelos de formacion docente
reflexivos e informados por la investigacion. El trabajo de campo se desarrollé durante dos afios,
en los que las investigadoras realizaron estancias de investigacion en dichas instituciones por
periodos de 2-4 meses.

Muestra

En la investigacion de la que resulta este articulo (Saiz-Linares y Ceballos-Lopez,
2019b), se analiza el practicum de los grados magisterio de Cantabria, Padua y Coimbra. Todos
ellos han experimentado la reformulacion de sus planes educativos bajo la convergencia al
EEES, aunque cada uno ha definido el practicum de manera diferente, tal y como mostramos en
la Tabla 1.

Tabla 1
Organizacion de los practicum
Casos Organizacion
Curso Curso Curso Il Curso IV Curso V
[
Cantabria Formacidn Formacidn .,
o . . . . Formacion
4 afios de discontinua: discontinua: ) .
. . intensiva: de
grado noviembre y noviembre vy

febrero. febrero. febrero a mayo.
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Asistencia al
centro: 5
dias/semana.
2 seminarios

Asistencia al
centro: 5
dias/semana.
2 seminarios

Asistencia al
centro: 5
dias/semana.

2 seminario con

con el con el el supervisor.
supervisor. supervisor. 600 h.
300 h. 300 h.
Coimbra Asistencia al Asistencia al Asistencia al
3 afios de centro: 2 centro: 2 centro: 2
grado + 1 dias/semana. dias/semana. dias/semana. 3
ano de asistenciaala 3 dias para dias para tareas
master escuela tareas de de reflexion en la
3 dias para reflexion en universidad.
tareas de Ia 300 h.
reflexion en universidad.
la 96 h.
universidad.
96 h
Padua Asistencia al Asistencia al Asistencia al Asistencia al
5 afos centro: 2 centro: 2 centro: 2 centro: 2
de grado dias/semana. dias/semana. dias/semana. dias/semana.
3 dias para 3 dias para 3 dias paratareas 3 dias para
tareas de tareas de de reflexion en la tareas de
reflexion en reflexion en universidad. reflexion en la
la la 150 h. universidad.
universidad. universidad. 175 h.
125 h. 150 h.

Como vemos, en la Universidad de Cantabria, el nimero de horas dedicadas al practicum
es el doble (1200 h) en comparacion con las otras dos universidades, distribuyéndose en tres
periodos crecientes en duracion que comienzan a partir del segundo curso de su formacion. De
esta manera, el practicum III se lleva a cabo en el ultimo semestre universitario, entre febrero y
mayo, y se presenta como un modelo de formacion intensivo que se complementa con cuatro
breves periodos de practica discontinua en noviembre y febrero (practicum I y practicum II).

En este sentido, los casos de las universidades de Padua y Coimbra presentan diferencias
notables. En particular, se observa una menor carga horaria destinada a la formacion practica (en
Coimbra, son 492 horas y, en Padua, 600), siendo esta diferencia mas pronunciada en los
primeros afios en Coimbra. Es importante sefialar que, en el caso de Coimbra, la formacion de
grado abarca los primeros tres afios y no otorga la habilitacion para ensefiar en la escuela, ya que
se requiere la capacitacion suplementaria que ofrece el master en el cuarto afio. En contraste,
Padua dedica un afio mas a la formacion inicial de docentes, lo que significa que su programa
tiene una duracion total de cinco afos, frente a los cuatro afios de Cantabria y los tres mas uno de
Coimbra.

Otro aspecto por considerar es la variable asistencia de los alumnos a las escuelas. En el
caso de la Universidad de Cantabria, los estudiantes asisten al centro educativo todos los dias de
la semana, con solo dos reuniones programadas con el supervisor universitario para orientar la
elaboracion del portfolio y supervisar su trabajo en los centros educativos de practicas. En
contraste, en los planes de estudio de las otras dos universidades, los alumnos asisten a la escuela
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dos dias a la semana, dedicando el resto del tiempo a tareas de reflexion en la universidad. Esto
incluye al menos un seminario semanal para llevar a cabo actividades reflexivas de carécter
colaborativo, tales como la planificacion, el andlisis de casos, el microteaching y la
autoevaluacion (Saiz-Linares y Ceballos-Lopez, 2019b).

Instrumentos de recogida de informacion

Entrevistas semiestructuradas

Se utilizaron 14 entrevistas semiestructuradas a informantes clave de cada contexto
(Kvale, 2011), seleccionados segun un muestreo intencional atendiendo a: implicacion directa en
el practicum; relevancia para ofrecer informacion no accesible de otro modo; y representacion de
los diferentes responsables universitarios del practicum (Tabla 2).

Tabla 2
Informantes clave
Casos Sujetos entrevistados
Cantabria 6 supervisores universitarios: 3 asociados y 3 a tiempo
completo
Coimbra 4 profesionales: 3 supervisores y la coordinadora
Padua 4 participantes: el coordinador y 3 supervisores

Se disefio6 un guion de preguntas en inglés, la lengua utilizada para su desarrollo,
organizado en los siguientes epigrafes: informacion personal; concepto de practicum;
organizacion del practicum; desarrollo del practicum (actividades realizadas en las escuelas, con
el supervisor); evaluacion del alumnado e impacto general. Las entrevistas se grabaron y
transcribieron posteriormente.

Analisis documental

Se analizaron textos de diferente naturaleza: documentos oficiales procedentes de la
normativa de cada institucion, guias docentes y documentos de apoyo. Y aquellos elaborados por
los supervisores para el acompafiamiento del alumnado (Tabla 3).

Tabla 3
Documentos analizados
Casos Documentos

Cantabria Guias del Practicum I, 1y IlI.
Tres documentos  proporcionados  por los
supervisores.

Coimbra Projecto de iniciacdo a pratica profissional (PIPP) de
educacdo basica.
PIPP para el Mestrado (1.2 e 2.2 ciclos).

Padua Regolamento per il tirocinio Formazione Primaria.
Documento de apoyo elaborado para cada uno de los
periodos (Tirocinio del 2°, 32, 42 y 52 anno di corso).
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Andlisis de la informacion

Se llevo a cabo un proceso de analisis comparativo que buscaba superar la descripcion
para alcanzar una comprension profunda del practicum, utilizando la propuesta de Hilker (1972),
Bereday (1964) y Manzon (2018). Los datos se organizaron en unidades de significado para su
analisis a partir de un proceso de categorizacion deductivo-inductivo (Gibbs, 2012). Realizamos
una primera categorizacion para identificar los segmentos de informacion en las categorias
tematicas emergentes del marco teorico, siguiendo la relevancia interpretativa como criterio.
Entre estas, encontramos “estrategias reflexivas”, que analizamos en este trabajo.
Posteriormente, se definieron los cédigos para cada una a la luz de los datos. Para el
procesamiento estos datos, se ha utilizado el software de analisis cualitativo MAXQDA.

Resultados y discusion
Estrategias procedentes de la investigacion cldsica: observacion y entrevista

Una actividad crucial para la reflexion en los tres modelos de practicum analizados y
acorde con la literatura pedagogica (Anderson et al., 2005; Nguyen y Ngo, 2018) es la
observacion de lo que ocurre en el aula y en el centro. Tipicamente sucede que, en los primeros
dias de practicas, los maestros en formacidon consignan su actividad a observar, el contexto de
ensefanza y las intervenciones del maestro tutor. Progresivamente, van asumiendo niveles cada
vez mas altos de responsabilidad hasta desarrollar intervenciones de forma autéonoma. Estas
etapas coinciden, en los tres programas de practicum, con algunas divergencias.

En Coimbra, “la intervencion estd precedida por un periodo de observacion (las tres
primeras semanas) centrado en el contexto de la agrupacion, la escuela y el aula y los multiples
recursos ¢ interacciones que conducen al aprendizaje del estudiante” (Guia de practicum,
Coimbra). En Padua, “el primer practicum (2° curso) esta destinado a la observacion. Ellos no
intervienen, solo observan” (Participante 1, Padua).

En Cantabria, se recomienda que el periodo inicial de cada curso (Practicum I, II, IIT) esté
destinado a la observacion y a la recogida de informacion (Guia de practicum, Cantabria). Sin
embargo, no se demarca el tiempo exacto de esta actividad, siendo el tutor de escuela quien tiene
potestad para decidir cudndo y en qué medida el alumnado puede intervenir: “aunque al principio
del practicum solo tendrian que observar, en el periodo de observacion también estan
interviniendo, si se entienden con la tutora y hay una buena dindmica de trabajo” (Participante 2,
Cantabria).

También encontramos diferencias resenables en el modo de implementar las
observaciones. En Coimbra y en Padua, estas son guiadas, a diferencia de lo que ocurre en
Cantabria, y ademds reciben formacion previa sobre su desarrollo, tal y como expresa una
participante de Padua.

El primer afo realizan un laboratorio de observacion: aprenden a hacer checklists de lo
que tienen que observar: la organizacidn, la estructura, las relaciones entre profesores y
alumnos, entre colegas, con las familias, etc. Se trata de que dejen de mirar la actividad
docente como estudiantes y empiecen a verla de una manera sistémica, implicando a
todos los agentes y estructuras que la conforman. (Participante 4, Padua)

Estas experiencias revisten valor si consideramos las complejidades de esta tarea: la
observacion entrafia, por un lado, instruir la mirada y, por el otro, llevar a cabo una recogida de
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informacion sistematica de aquellas acciones, decisiones, interacciones o conflictos que, por un
motivo u otro, los aspirantes a maestros interpretan como relevantes (Saiz-Linares y
Ceballos-Lopez, 2020). En la Universidad de Cantabria, este es un aspecto mas descuidado que
en los otros casos y algunos supervisores participantes coinciden en sefialar que los aspirantes a
maestros no han adquirido las estrategias necesarias para llevar a cabo este proceso de atencion
dirigida. Tal y como sefiala este participante, “las observaciones que recogen los alumnos en su
diario muchas veces se convierten en meros registros de lo que han observado cada dia, sin
resaltar eventos relevantes o cuestiones sobre las que posteriormente tiene sentido reflexionar”
(Participante 3, Cantabria).

Con ello, no estamos admitiendo que las observaciones guiadas sean mas provechosas
que las no guiadas, pues ambas tienen ventajas y desventajas (Anderson et al., 2005; Artzt y
Armour-Thomas, 2002). Las primeras permiten identificar y centrarse en un Unico aspecto de la
ensefanza o el aprendizaje, posibilitando un andlisis mas preciso y exhaustivo. Sin embargo,
pueden limitar la gama de comportamientos observados, pues interpretar las aulas a través de
una sola lente dificulta observar lo que ocurre en el contexto mas amplio. Combinar ambos tipos
de observacion se presenta, consecuentemente, como la opcién mas recomendable. Lo que si
resulta fundamental es destinar algun espacio para ofrecer cierta formacion sobre como llevar a
cabo una observacion-participante, lo que seguramente supondrd uno de los retos futuros del
practicum en Cantabria.

Por otra parte, la entrevista a sujetos clave es una estrategia que no se encuentra definida
en los marcos formales de ninguno de los modelos analizados, si bien forma parte del repertorio
de estrategias reflexivas que algunos supervisores de la Universidad de Cantabria disponen:
“cuando me ha tocado practicum III yo he mandado una cosita mas: una entrevista con un
profesional, como el orientador” (Participante 2, Cantabria).

Las entrevistas constituyen una de las principales herramientas de produccion de
informacion en la investigacion cualitativa (Denzin y Lincoln, 2017; Flick, 2018), si bien su uso
en el marco de la formacion inicial o el practicum ha sido escasamente descrito, encontrando
algunas excepciones (Saiz-Linares y Susinos-Rada, 2017). En ellas, esta estrategia resulta una
herramienta privilegiada de reflexion, cuyo valor estriba principalmente en la oportunidad de
complejizar la realidad analizada y ampliar el enfoque del proceso educativo que vivencian
durante su estancia en las aulas, desde el acercamiento a la experiencia y el conocimiento situado
de otros docentes:

Durante el practicum, tienes que comprender el contexto: que tienes que ser un docente
en la clase, pero también en la escuela. Trabajas con otros profesores, pero también con
otros agentes, como los administradores, el equipo directivo... es decir, que tienes que ser
docente del colegio y ser consciente del sistema. (Participante 3, Cantabria)

Emerge, en el uso de esta estrategia, una pregunta en torno al concepto de “experto” que
es necesario problematizar, pues los alumnos propenden a comprender que “experto” es el
académico que elabora la teoria, quien se distingue nitidamente del maestro encargado de la
practica:

Los alumnos tienden a hacer esa escision de teoria y practica, que una cosa es la teoria de
la universidad y que no tiene nada que ver con la practica, como si la practica fuera una
cosa que se desarrolla independientemente. (Participante 2, Cantabria)

En este contexto, concebimos como “experto” a cualquier persona (docentes, alumnado,

familias, comunidad, etc.) que conoce la realidad educativa desde su experiencia concreta y, por
ende, posee ideas, interpretaciones y propuestas al respecto.
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Al igual que en el caso de las observaciones, también es necesaria cierta formacion en el
disefio y uso de la entrevista, pues son escasas las oportunidades, durante la formacion inicial, de
abordar estas cuestiones. De esta suerte, una de las supervisoras destaca la celebracion de un
seminario monografico en torno al diseflo, desarrollo y analisis de la informacion obtenida:

Suelo utilizar uno de los seminarios para trabajar sobre las entrevistas. Les pido que
traigan preguntas que quieren hacer, las discutimos e intentamos hacer un guion comun.
Esto les cuesta mucho. A veces las preguntas llevan implicitas las respuestas, se pueden
responder con un si o no... (Participante 2, Cantabria)

Igualmente, esta participante nos pone sobre la pista de algunas dificultades que encuentran los
alumnos al implementar esta estrategia:

Este afo, en uno de los coles, hicieron la entrevista a la directora. Y no les sirvioé de nada.
La directora les dio respuestas muy generales, repitiendo lo que aparecia en el Proyecto
Educativo de Centro (PEC)? y, cuando les pregunté si habian insistido, me dijeron que en
las dos primeras preguntas si, pero que, al ver que no habia cambios, no insistieron. No
querian que se enfadase. (Participante 2, Cantabria)

En el marco de los planteamientos éticos de las entrevistas, en la investigacion
cualitativa, se discute sobre la diferencia de poder existente entre el investigador y el sujeto
entrevistado. Es el investigador quien determina el tema, define las preguntas y dirige la
entrevista, por tanto, quien ostenta el poder. Sin embargo, en este caso, la asimetria de poderes
sucede a la inversa, pues la persona a la que estan entrevistando es la directora del centro y quien
va a jugar un papel en la evaluacion del alumnado. De este modo, algunas de las consideraciones
¢ticas (Parrilla, 2010; Kvale, 2011) se redefinen y adquieren un nuevo sentido en el marco de uso
como estrategia reflexiva.

Finalmente, cabe sefialar que ambas estrategias por si solas no generan aprendizajes
(Ben-Peretz y Rumney, 1991), sino que deben ir acompafiadas de espacios de didlogo y de
reflexion conjunta con el tutor del centro o con el supervisor universitario, lo que sucede en los
tres modelos de practicum analizados. El didlogo compartido permitira significar las situaciones
sobre las que se ha recogido informacién y también descubrir la complejidad de muchas
circunstancias (Saiz-Linares y Ceballos-Lopez, 2020).

Microteaching

El sistema padovano utiliza una estrategia actualmente en alza en la investigacion sobre
formacion inicial de docentes: el microteaching. En esencia, esta estrategia integra simulaciones
de casos de ensefianza que se graban y sirven de acicate para la discusion ulterior. En ellas, los
estudiantes personifican sesiones de ensefianza con sus compaieros, quienes adoptan el rol de
audiencia. Luego, el desarrollo de estas sesiones grabadas se analiza conjuntamente y tratan de
alcanzarse algunas conclusiones comunes referidas al desempefio de la tarea docente (Gazi et al.,
2015; Korkko et al., 2019; Merc, 2015; Tavil y Glingor, 2017).

En la Universidad de Padua, esta experiencia, de caracter obligatorio para todos los
estudiantes, se plantea en el segundo afio de practicas y se lleva a cabo en los seminarios
desplegados semanalmente, destinados a tareas de reflexion colaborativa (Guia U, Padua).

2 El Proyecto Educativo de Centro (PEC) es un documento institucional clave en los centros educativos de Espafia,
en el que se detallan los principios, objetivos y lineas de accion del centro. De este modo, este documento marco
refleja la identidad del centro y orienta su funcionamiento, adaptando la enseflanza a las caracteristicas y
necesidades del alumnado, la comunidad educativa y el entorno en el que se encuentra.
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Los estudiantes tienen que probar pequefias experiencias de ensefianza con sus
compaifieros, un microteaching de unos 7 minutos de duracion. Lo graban y después lo
analizan todos juntos con una check-list: como hablan, como se mueven, como usan el
tiempo, como utilizan los recursos... tratan de mirar todo aquello que estd conectado con
la ensefianza. (Participante 1, Padua)

(Qué es “todo aquello que esta conectado con la ensefianza”? Serdar y Cegen (2016)
realizan una clasificacion de tres tipologias de factores que las experiencias de microteaching
permiten analizar: pedagogicos, psicologicos y fisicos. Los factores pedagodgicos refieren a
cuestiones relacionadas con los contenidos curriculares y los aspectos metodolégicos: el
conocimiento de la materia, las actividades, la gestion del tiempo, los recursos, etc. Los factores
psicoldgicos refieren a la capacidad para conectar con la audiencia, captando su atencion y
logrando su motivacion. Finalmente, los aspectos fisicos aluden a la presencia fisica y al
lenguaje corporal, que emergen como una de las cuestiones mas chocantes para los estudiantes
cuando se les ofrece la oportunidad de verse en simulaciones de microensefianza grabadas en
video (Er6z-Tuga, 2013).

Todas las participantes de Padua convienen en considerar que esta experiencia brinda una
valiosa ocasion para que ensayen en la accidon algunos conocimientos aprendidos en los cursos
teoricos (Ampofo y Orodho, 2014; Busher ef al., 2014; Saban y Coklar, 2013). También senalan
que constituye una oportunidad para que los estudiantes desarrollen otra serie de aptitudes que
dificilmente pueden aprehenderse en las aulas universitarias:

Lo que mas favorece la reflexion-aprendizaje es el microteaching y la grabacion y
posterior analisis. Es la mejor manera de tomar conciencia. No hay muchas
oportunidades donde ellos puedan reflexionar sobre estas cuestiones: la comunicacién
verbal y no verbal, la manera en que trabajan con un grupo, como estar en frente de la
clase, como mirar a los nifios, como usar el tiempo, la voz, los gestos... No hay cursos
tedricos para esto. Este tipo de cuestiones hacen tu ensefianza eficaz. (Participante 2,
Padua)

Estos hallazgos estdn en consonancia con los estudios de Merc (2015) y de Ampofo y Orodho
(2014), quienes apuntan que las practicas de microteaching proporcionan la oportunidad de
ensayar estrategias esenciales para desarrollar una ensefianza eficaz, pero sin las presiones que
significan las situaciones educativas reales.

El ultimo fragmento seleccionado refiere también a la virtualidad de esta estrategia para
favorecer la toma de conciencia sobre los puntos fuertes y débiles de los estudiantes, guiandoles
para encontrar formas de mejorar su desempeio en el aula (Er6z-Tuga, 2013). Gracias al papel
del supervisor, cuyo cometido “consiste fundamentalmente en promover la reflexion de una
manera colaborativa” (Participante 3, Padua), se emprende un proceso de andlisis conjunto que
coadyuva a repensar y mejorar procesos relacionados con los factores mencionados: gestion del
tiempo, planificacion, gestion de la clase, utilizacion de diferentes materiales y ejemplos, voz y
lenguaje no verbal (Saban y Coklar, 2013). Ademas, esta posibilidad del microteaching se pone
especialmente en valor cuando se acompafia de una grabacidon en video que permite realizar
analisis detallados de las propias practicas, captando cuestiones que probablemente pasaron
desapercibidas durante la accion y permitiendo a los maestros en formacion, en ultima instancia,
desarrollar una perspectiva critica de su propia practica docente (Eréz-Tuga, 2013).

Algunos inconvenientes tienen que ver con la falta de autenticidad de la practica (He y
Yan, 2011) o la gran carga de trabajo que conlleva este tipo de actividades para los estudiantes
(Ampofo y Orodho, 2014). Respecto a esto ultimo, tanto en Padua como en Coimbra, los

Praxis educativa, Vol. 29, N° 1 enero — abril 2025. E-ISSN 2313-934X. pp. 1-18 10



alumnos asisten Unicamente dos dias a la semana a su escuela, consignando el resto del tiempo a
actividades de formacion que suceden en el marco de la facultad. Esta organizacion posibilita un
establecimiento mas consistente y sostenible en el tiempo de actividades reflexivas, como el
microteaching. Otras criticas aluden a los riesgos de simplificar y tecnificar la ensefianza, que
parecen superados gracias a los procesos de analisis colaborativos que suceden tras la
simulacion. Ademas, en Padua, las practicas de microteaching son complementadas con otras
practicas reflexivas (He y Yan, 2011), lo que contribuye igualmente a sortear este peligro.

En la Universidad de Cantabria, la exigencia de asistencia a los centros educativos
durante los cinco dias de la semana, junto con la limitacién a solo dos seminarios obligatorios
con el supervisor universitario, dificulta la institucionalizacion de la estrategia de microteaching.
En contraste, en Coimbra, cuya organizacion del practicum es similar a la de Padua, podria
resultar mas factible, si bien el menor tiempo dedicado a las practicas, que se traduce en menos
horas y menos cursos, podria configurarse como un factor que explica la ausencia de esta
metodologia en su formacion practica.

En conclusion, esta estrategia evidencia su valor en tanto ayuda a los docentes en
formacion a reexaminar los supuestos mas basicos de sus actuaciones y creencias y posibilita
configurar marcos de representacion complejos (Schon, 1998; Russell, 2018). Igualmente, puede
ser vista como una herramienta valiosa que les da la oportunidad de introducirse, en un entorno
de riesgo atenuado, en los entresijos practicos de la labor de enseiar (Benton-Kupper, 2001).

Mentorazgo entre iguales

En los modelos tradicionales de practicum, lo comun es colocar a un solo estudiante en
un aula con su tutor (Sorensen, 2014). En los ultimos afos, no obstante, se vislumbran modelos
con una inclinacién a emparejar al estudiantado a la hora de realizar sus practicas en las escuelas
(Arshavskaya, 2016; Capan y Bedir, 2019; Hooker, 2014; Maaranen y Jyrhidm4, 2016; Nguyen y
Ngo, 2018; Sorensen, 2014). En nuestro estudio, hallamos que esta estrategia de formacion
reflexiva y colaborativa se utiliza en el Instituto Politécnico de Coimbra, donde “normalmente
los estudiantes hacen las practicas en grupos de 2 o 3 alumnos en la misma aula. Consideramos
que es importante la construccidén cooperativa, porque de ahi resultan beneficios para todos los
actores” (Participante 1, Coimbra).

Estas iniciativas colaborativas beben, de un lado, de una investigacién sobre mejora
escolar, que ha resaltado las nociones de inteligencia colegiada y la cultura de colaboracién para
apoyar el cambio pedagdgico (Fullan, 1999), y, de otro, de un sector del movimiento de préctica
reflexiva que reivindica que la reflexiéon no puede entenderse exclusivamente como una accidén
individual, para evitar el riesgo de transfigurarla en un proceso de validacion de nuestro
pensamiento (Fendler, 2003).

El modelo de Coimbra representaria un ejemplo canénico de mentorazgo entre iguales,
involucrando a dos pares de similar condicion (dos estudiantes de magisterio del mismo o de
distinto curso) en una relacion simétrica y reciproca en la que ambos deben contribuir al
desarrollo profesional del otro (Capan y Bedir, 2019). Esta relacion de mutualidad requiere que
los pares alternen sus funciones de alumno y de mentor, garantizando que exista una corriente
bidireccional de informacion. Del mismo modo, desarrolla las tres fases que tipicamente
singularizan esta estrategia: “el nivel de planificacion es conjunto, el de intervencion se produce
individualmente y el de reflexion es colaborativo” (Participante 2, Coimbra).

En definitiva, esta herramienta pone en marcha un proceso ciclico de planificacion,
observacion y recopilacion de datos, este ultimo con objeto de proporcionar retroalimentacion y
analisis reflexivo (Capan y Bedir, 2019). Estas tres fases implican esencialmente dos actividades
de profundo calado: la observacion entre pares y la reflexion entre pares. La primera contribuye
a descubrir los puntos fuertes y débiles de los compafieros y los propios, pues la tendencia del
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alumnado es realizar constantemente comparaciones (Nguyen y Ngo, 2018). Ademas, conocer
que las observaciones constituiran la base de las reflexiones de las reuniones posteriores estimula
una observacion activa, tomando notas y barajando alternativas. Finalmente, el hecho de ser
observados y de recibir informacion de un compafiero coadyuva a explicitar problemas y
dificultades que, de otra manera, no hubieran emergido (Capan y Bedir, 2019).

Por su parte, la discusion entre pares se manifiesta muy util para alentarles a examinar
sus conocimientos y practicas, a considerar puntos de vista alternativos y a refocalizar cualquier
problema persistente: “reflexionar es analizar. El objetivo es tomar conciencia de lo que
hacemos, de como podemos mejorar, por qué... ahi reside también el valor de la reflexion
colaborativa” (Participante 2, Coimbra). Ademas, la responsabilidad de proporcionar feedback
promueve que los futuros maestros realicen pequefias indagaciones (busqueda bibliografica,
consulta en foros, etc.) que permitan justificar y fundamentar sus opiniones (Capan y Bedir,
2019).

Cabe destacar que, en el caso de Coimbra, pueden también participar en algunas
reuniones reflexivas los maestros tutores y los supervisores universitarios, lo que contribuye a
reforzar la filosofia colaborativa: “tras sus intervenciones se producen reuniones entre distintos
alumnos, el supervisor universitario y, cuando pueden, los supervisores de escuela para hacer
reflexion de esas intervenciones” (Participante 3, Coimbra). Sin embargo, para conservar las
potencialidades del mentorazgo entre iguales referentes a la colegialidad, la participacion de
estos agentes no puede concebirse desde un esquema vertical, donde ellos son los expertos.
Exige, sin embargo, considerar a los aspirantes a maestros desde una “posicion no deficitaria”
del saber (Malo, 2011, en Correa, 2013, p. 40).

Finalmente, cabe resaltar una ultima, pero no desdenable potencialidad: el apoyo
psicolégico y social del acompafiamiento. Como dijimos, la reciprocidad implica una relacion
igualitaria con los compaferos, donde se comparten responsabilidades y éxitos (Hooker, 2014):

Los alumnos tienen que construir un dossier donde reflexionan sobre las planificaciones
y las intervenciones. Esto se realiza en grupo. Este trabajo no se entrega solo al final de
afo, sino que es acompainado de manera constante por los supervisores. (Participante 1,
Coimbra)

En este contexto, la funcion del supervisor universitario reside en acompafiar formativamente,
brindando un ambiente cercano y seguro que les permita aprovechar el potencial formativo de la
propuesta (Saiz-Linares y Susinos-Rada, 2017): “es muy importante que los alumnos perciban
que los supervisores no estan para fiscalizar, estan para ayudar a reflexionar. Estamos todos alli
para colaborar, para aprender. Trato de proyectar esa actitud” (Participante 3, Coimbra).

Es importante incidir en la relevancia de gestar este clima relacional, pues es el que va a
permitir sortear los reparos a comentar y “criticar” las intervenciones de los compaiieros
(Nguyen y Ngo, 2018; Pham y Renshaw, 2015). Este conflicto inicial suele superarse cuando
perciben un ambiente de apertura y apoyo, donde no se sienten juzgados. Para resumir, esta
estrategia alienta una reflexion comparativa que incentiva a los futuros maestros a considerar sus
problemas desde perspectivas alternativas, tanto por la recepcion de feedback como porque quien
observa puede encontrar elementos inspiradores para repensar sus actuaciones, “creando el
habito de que se interroguen constantemente” (Participante 2, Coimbra). Finalmente, actuar y
reflexionar de forma colaborativa, permite a los aspirantes a maestros considerar la naturaleza
colaborativa del acto pedagdgico y la necesidad de trabajar en grupo dentro de una comunidad de
practica.
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Estudio de caso

Una estrategia formativa que encontramos en los tres practicum es el estudio de caso con
orientacion reflexiva, con una diferencia clave en el grado de institucionalizacién. En la
Universidad de Padua, el estudio de caso constituye una actividad obligatoria para el alumnado
de 4° curso, focalizada preceptivamente en el ambito de la inclusion educativa: “en 4°, el foco es
la inclusion y hacen un case study en la escuela en que estan e intentan encontrar metodologias,
actitudes y maneras de desarrollan la inclusion en las escuelas” (Participante 4, Padua).

Esta institucionalizacion no ocurre en Coimbra y Cantabria, donde el estudio de caso se
instituye como estrategia que los supervisores incorporan al proceso de seguimiento del
alumnado, desde su consideracion profesional individual, como sefiala este participante: “cuando
me ha tocado 4°, les mando que me describan un caso” (Participante 3, Cantabria). O este:
“reflexionamos sobre sus intervenciones en las aulas. Los alumnos presentan casos que se
discuten en los seminarios” (Participante 2, Coimbra).

Esta estrategia, originaria de la investigacion cualitativa (Denzin y Lincoln, 2017), posee
una larga tradiciéon en el ambito formativo. En esencia, consiste en la descripcion de una
experiencia, fendmeno o situacion basada en un caso real, a partir del cual se plantea una
situacion problematica, como base para la reflexion sistematica y profunda de los estudiantes
(Ordeniana et al., 2016; Pérez-Escoda, 2014). De este modo, su valor radica en la oportunidad de
aprendizaje que supone para el alumnado conectar con la realidad concreta y delimitar la
situacion a un contexto y momento determinados, facilitando la construccion de saber y de saber
hacer: “les cuesta mucho, pero es muy interesante, les ayuda a pensar. Es lo que se van a
encontrar cuando lleguen al aula” (Participante 3, Cantabria).

Existen dos modalidades de estudio de caso (Marcelo et al., 1991) que descubrimos
también en los practicum analizados: una de caracter deductivo, propia del modelo de Padua, y
otra inductiva, presente en Cantabria y Coimbra. En la primera, los estudiantes deben explorar
cémo lo que se ha aprendido en el desarrollo teérico de las asignaturas se aplica a situaciones del
mundo real, existiendo una alta directividad docente con el propdsito de que los estudiantes
encuentren la respuesta adecuada: “primero tienen el curso teérico en la universidad, por
ejemplo, sobre inclusion, y luego hacen practicas en los centros relacionadas con inclusioén. De
esta manera, tienen la perspectiva tedrica antes de ir a la escuela” (Participante 2, Padua).

En contraposicion, en las propuestas de corte inductivo, propias de Cantabria y Coimbra,
son los alumnos quienes extraen el caso de su experiencia en la escuela. Estos describen, por
tanto, una situacion real y contextualizada en el centro de précticas, y es posteriormente cuando
identifican y ponen en accion los conocimientos tedricos adquiridos durante su formacion
universitaria. Su resolucion responde a un proceso donde los supervisores, a través de sus
preguntas en los seminarios, ayudan al alumno a entender la complejidad del caso elegido y a
definir respuestas alternativas a las que actualmente realiza el centro. Se trata, por otra parte, de
un modelo de estudio de caso orientado a la resolucidon de problemas (Freeman, 2011; Ordefiana
et al., 2016), que se encauza a encontrar una solucidn a la situacion descrita, tratando de tomar
decisiones que puedan aplicarse en la practica.

Han de reflexionar sobre casos criticos que, para ellos, han sido extremadamente
significativos. Comienza por la formulacion de un problema, la indagacion bibliografica,
una intervencion en ese terreno, un analisis de la intervencion y una conclusion final de la
experiencia. (Participante 3, Coimbra)
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En ultima instancia, la posibilidad de discutir y analizar en pequefio grupo el caso y alcanzar
colaborativamente diferentes soluciones (Pérez-Escoda, 2014) aparece como una de las
fortalezas principales de esta estrategia:

Normalmente cada alumno comienza hablando, exponiendo su caso. Después el resto de
alumnos, el maestro tutor y el supervisor apuntan las cuestiones y van extrapolando
consecuencias a varios niveles: pedagogicos, éticos, etc. Tratan de abarcar las diferentes
competencias del profesor en esas reflexiones. (Participante 3, Coimbra)

En sintesis, los estudios de caso para la formacion reflexiva tienen un alto valor, en tanto
implican el desarrollo de aptitudes como el razonamiento, la busqueda de informacion, el
analisis y la evaluacion de datos, la toma de decisiones, la elaboracion de conclusiones ttiles, la
deliberacion conjunta, etc. (Labrador et al., 2008). Aunque tanto en Padua como en Cantabria es
una estrategia desplegada en el Gltimo curso, entendiendo que el potencial formativo serd mas
grande al haber completado practicamente la totalidad de cursos tedricos, reconocemos sus
potencialidades en cualquier momento formativo.

Conclusiones

En este trabajo, hemos examinado algunas innovaciones formativas que se despliegan en
los practicum de maestros de magisterio de la Universidad de Cantabria, Padua y el Instituto
Politécnico de Coimbra. Estas estrategias proporcionan un abanico de posibilidades notable en la
formacion reflexiva de maestros y se alinean con lo que la investigacion de los tltimos afios ha
reconocido como tendencias de valor.

De este modo, las propuestas sustentadas en la investigacion, como el estudio de caso o
la utilizacion de entrevistas y observaciones, confirman su eficacia para fomentar el desarrollo de
futuros maestros que se interrogan de manera sistemadtica por las situaciones que vivencian y
fundamentan sus acciones en el estudio, la reflexion y la accion permanentes (Ulvik, 2014). De
manera concreta, el andlisis de las estrategias de observacion en los tres modelos de practicum
revela que, aunque las tres instituciones la consideran esencial para la formacion préctica, en
Coimbra y Padua, adoptan un enfoque mas estructurado y guiado, mientras Cantabria carece de
directrices claras, lo que puede limitar la calidad de la experiencia observacional. Por su parte,
las entrevistas, aunque utilizadas de manera complementaria a las observaciones en Cantabria,
ven su eficacia afectada por la falta de formacion adecuada y la dindmica de poder en las
interacciones con figuras de autoridad. Con respecto a los estudios de caso, esta estrategia se
presenta con diferentes grados de institucionalizacion: en Padua, es una actividad obligatoria en
el cuarto curso, centrada en la inclusion educativa, mientras que, en Coimbra y Cantabria, su uso
depende de la iniciativa de los supervisores.

Las estrategias reflexivas, cuyo nucleo radica en generar marcos de trabajo colaborativo,
como el mentorazgo entre iguales, coadyuvan a que los aspirantes permanezcan abiertos a otras
perspectivas y aprendan a resolver de manera conjunta una variedad grande de situaciones
educativas, asumiendo esta colaboracion como parte estratégica del cambio educativo (Fendler,
2003). Esta estrategia se implementa en el Instituto Politécnico de Coimbra, donde los
estudiantes realizan sus précticas en grupos de dos o tres.

La propuesta reflexiva de microteaching contribuye a que los maestros en formacion
puedan observar y evaluar criticamente sus actuaciones y creencias, volviéndose cada vez mas
capaces de problematizar los asuntos que van surgiendo en su accionar y contribuyendo,
consecuentemente, a conformar profesionales cada vez mas reflexivos (Serdar y Cecen, 2016).
Esta estrategia esta institucionalizada en Padua, pero enfrenta dificultades en Cantabria debido a
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la estructura de précticas, mientras que, en Coimbra, aunque no se utiliza actualmente,
observamos potencial para su viabilidad futura.

En cualquier caso, parece que los procesos reflexivos més poderosos se producen cuando
varias de estas estrategias actuan en sinergia (He y Yan, 2011), favoreciendo la reconstruccion
del pensamiento y la practica de los futuros maestros (Flores, 2018). En tal sentido, la
organizacion de los practicum de Padua y Coimbra (recordemos que los aspirantes a docentes
asisten solo dos dias a la semana) brinda mas oportunidades para desarrollar actividades
reflexivas ligadas a la practica y, consecuentemente, mayores posibilidades de aprovechar la
simbiosis de estas estrategias, encauzadas a engarzar la accion y la reflexion.

Paisaje pampeano IX. Acrilico y tinta sobre papel. Ana Maria Martin
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