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Editorial 

 

A vueltas con el practicum 

A  la  vista  de  las  numerosas  publicaciones,  seminarios, 
conferencias,  reuniones de trabajo que se  le dedican, podríamos 
tener  la  impresión  de  que  nos  hallamos  desbordados  por  el 
PRACTICUM.  Algo  que  sucede,  incluso,  en  carreras  en  las  que 
tanto  las antiguas Prácticas como el moderno PRACTICUM tenían 
una  larga tradición como parte de  la formación. La preocupación 
ahora  es  cómo  integrar  el  PRACTICUM  en  los  Grados.  ¿Ha  de 
tener el mismo sentido, la misma secuencia, los mismos enfoques 
el  nuevo  PRACTICUM  de  los  Grados  que  el  antiguo  de  las 
Licenciaturas  o  Diplomaturas?  ¿Cómo  incluimos  los  nuevos 
enfoques  o  elementos  docentes  de  Bolonia  como  las 
competencias,  el  trabajo  autónomo  de  los  estudiantes,  la 
contabilización  de  los  créditos  ECTS,  el  trabajo  por  módulos,  la 
evaluación  continua,  etc.  en  el  PRACTICUM?  En  esas  batallas 
estamos inmersos en muchas Facultades. Tratamos de resolver el 
problema  pero,  en  ocasiones,  con  herramientas  inadecuadas.  Si 
todo  queda  reducido  al  reparto  de  las  horas  entre  los 
Departamentos implicados sin otras consideraciones de más fuste 
conceptual  será  difícil  construir  propuestas  interesantes  e 
innovadoras  de  PRACTICUM.  Y  habremos  perdido  o 
desaprovechado el enorme potencial formativo que reside en esa 
combinación entre  lo académico y  lo profesional que se produce 
durante  los  periodos  de  prácticas  en  contextos  profesionales  y 
centros de trabajo.  

Toda  propuesta  de  PRACTICUM  habría  que  analizarla  desde  la 
perspectiva de su capacidad para cumplir adecuadamente con las 
4  funciones  que,  aunque  con  diversa  relevancia,  desempeña  en 
los  estudios  universitarios:  (a)  Componente  curricular;  (b) 
Situación de aprendizaje; (c) Experiencia personal y (d) Facilitador 
del empleo 

El  PRACTICUM  constituye,  como  el  resto  de  las  disciplinas  y 
actividades que un estudiante desarrolla durante su carrera, una 
parte integrante del currículo formativo que su Facultad o Escuela 
Técnica  le ofrece. En tal sentido,  la propuesta de PRACTICUM ha 
de estar bien  integrada en  la  titulación y en  su  secuencia  lógica 
(no como algo marginal que cuenta poco en el proyecto o que se 
desarrolla  de  forma  independiente  y  separada  del  resto);  ha  de 
poseer una estructura interna como el resto de las disciplinas (un 
proyecto  curricular  con  objetivos,  actividades,  competencias  a 
desarrollar,  formas  de  evaluación,  etc.  bien  definidas);  una  guía 
docente de apoyo; un profesorado competente y con experiencia. 
Y  como en este  caso  se  trata de una actividad en  la que  se ven 
implicadas no sólo  la universidad sino también  los centros donde 
hacen  prácticas  nuestros  estudiantes,  se  precisa  que  exista  una 
clara delimitación de los compromisos que ambas partes asumen. 

Como  todo  el  resto  de  la  carrera  y  de  las  actividades  que  se 
organizan  en  torno  a  ella,  el  PRACTICUM  tiene  como  función 
básica  que  nuestros  estudiantes  alcancen  buenos  aprendizajes. 
También  al  PRACTICUM  es  aplicable  el  principio  pedagógico  de 
Bolonia  del  “shift  from  teaching  to  learning”.  No  se  trata,  por 
tanto,  de  hacer  una  mera  visita  o  estancia  en  una  institución  o 
empresa  vinculada  a  la  profesión  para  la  que  se  prepara  el 
estudiante, sino de que ese periodo sirva para que éste adquiera 
conocimientos y experiencias relevantes para su formación. El que 

eso suceda va a depender mucho de la organización que se le dé 
al periodo de prácticas, del tipo de actividades y compromisos que 
se  le  pidan  al  estudiante,  del  tipo  de  supervisión  que  se 
establezca,  de  la  propia  riqueza  y  valor  profesional  de  las 
situaciones  en  que  se  vea  implicado  (si  son  adecuadas  al  perfil 
profesional,  si  son  progresivas  en  cuanto  a  su  intensidad  y 
complejidad,  si  abarcan  los  diversos  ámbitos  de  actuación  de  la 
profesión, etc.) 

El PRACTICUM constituye, sin duda, la mejor oportunidad que los 
estudiantes tendrán durante su carrera para poder constatar sus 
puntos  fuertes y débiles en  relación al  trabajo o  función para  la 
que se preparan. La vida académica está demasiado centrada en 
el  desarrollo  intelectual  o  práctico  de  los  saberes  profesionales 
dejando al margen los aspectos personales que también afectarán 
al ejercicio profesional (sobre todo en aquellas profesiones en las 
que hay que trabajar con otras personas). El PRACTICUM requiere 
una implicación personal completa y en ese sentido, como señala 
la  Carta  Nacional  Italiana  sobre  el  Practicum  (Roma  1997) 
constituye  una  oportunidad  inigualable  para  “ponerse 
personalmente a prueba, aunque sea temporalmente y con todos 
los  apoyos  necesarios,  para  verificar,  con  los  límites  precisos,  la 
congruencia de la propia opción profesional”. Es decir, para saber 
si uno ha escogido bien la carrera, para constatar si sirve para eso, 
para  poder  comprobar  cuáles  son  sus  puntos  fuertes  y  débiles 
cuando  ha  de  enfrentarse  a  las  situaciones  que  su  profesión 
reclama. 

Finalmente,  el  PRACTICUM  constituye  una  posibilidad  de  entrar 
en contacto con contextos profesionales reales, lugares donde los 
profesionales  del  ramo  ejercen  su  actividad.  Y  desde  una 
perspectiva  más  estrictamente  laboral  que  formativa,  es  una 
oportunidad  para  que  empresas  (y  empleadores)  por  un  lado  y 
estudiantes, por el otro, se conozcan y valoren mutuamente. Para 
las  empresas,  los  estudiantes  que  han  hecho  prácticas  en  ellas 
constituyen una reserva de personas que conocen la institución y 
que se han formado en ella a  los que poder convocar en caso de 
contar con puestos de trabajo disponibles. Para los estudiantes es 
también  la  oportunidad  de  seducir  con  su  buen  hacer  a  sus 
tutores de prácticas en  la  institución y a  la propia empresa para 
que  los  convoquen  cuando  tengan  necesidad  de  cubrir  puestos. 
Pero,  a  la  vez,  pueden  valorar  si  les  interesa  o  no  un  tipo  de 
trabajo  como  el  que  han  conocido  durante  sus  prácticas.  Y  en 
cualquier  caso,  les  guste  o  no,  el  trabajo  que  han  tenido  que 
desarrollar durante su PRACTICUM,  siempre habrá supuesto una 
aproximación a un contexto real de actuación profesional y de esa 
experiencia podrán extraer  ideas para organizar, si así  lo desean, 
su propio autoempleo.  

En  definitiva,  merece  la  pena  seguir  empeñados  en  un  buen 
diseño del PRACTICUM de los grados (también en los posgrados, y 
por las mismas razones) hasta tanto seamos capaces de extraer de 
ellos  la  máxima  riqueza  de  aprendizajes  para  nuestros 
estudiantes.  Eso  requiere  contrastar  experiencias  innovadoras 
que se han ido poniendo en marcha y mantener abiertas líneas de 
investigación que  nos vayan ofreciendo evidencias útiles para el 
diseño  de  nuevas  propuestas.  A  esos  propósitos  pretende 
colaborar  este  número  de  la  revista.  En  él  se  recogen,  como 
podrán  comprobar,  textos  que  tratan  de  fundamentar  mejor  lo 
que  el  PRACTICUM  significa  en  la  formación  de  nuestros 
estudiantes, otros que nos ofrecen resultados de investigaciones y 
evaluaciones  realizadas  sobre  diversos  componentes  del 
PRACTICUM  y,  también,  textos  que  describen  experiencias 
innovadoras  de  organización  del  PRACTICUM  en  diversas 
universidades y titulaciones. 

Esperamos que sea de su agrado. 

Miguel Zabalza 
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Resumen 

El  referencial  es  un  instrumento  para  la  evaluación,  acreditación  y  certificación  de  competencias 
implementado  modularmente  en  la  plataforma  virtual  MOODLE.  Con  una  estructura  jerárquica  y 
anidada,  puede  integrar  desde  el  perfil  competencial  de  una  profesión  hasta  las  unidades  de 
competencia  que  conforman  las  competencias  generales  de  cada  uno  de  los  dominios  profesionales 
específicos. Mediante este  instrumento es posible establecer una relación entre  las competencias que 
conforman  el  Practicum  de  una  carrera  y  las  actividades  y  tareas  propuestas  tanto  por  el  supervisor 
como por el  tutor y que servirán para generar evidencias que permitan  la evaluación de  las  referidas 
competencias.  Además, el referencial de competencias soporta todas las actividades implementadas  y 
disponibles en MOODLE, por  lo que pueden ser utilizadas para  la evaluación competencial, yendo, así, 
más allá de las tradicionales memorias de Practicum 

Palabras clave: evaluación del practicum, empleo de MOODLE para evaluar y acreditar competencias, 
referencial, rúbrica. 

 

Abstract 

The  "referentiel"  is  a  tool  for  assessment,  accreditation  and  certification  of  competences  or  skills. 
Originally  a  Moodle  module  for  certification  of  skills.  It  has  a    hierarchical  structure  which  makes  it 
possible to relate the skills of Practicum or work  placement included in college studies and the activities 
and  tasks  proposed  by  the  supervisor  and  tutor.  This  tool  can  generate  evidences  for  assessment  of 
skills.  It  also  supports  all  the  activities  implemented  and  available  in  Moodle,  which  can  be  used  for 
evaluation and accreditation of competences of future graduates.  

Key words: practicum assessment and accreditation, MOODLE as a tool to assess and acredit skillsd 
competences, referentiel, rubric 



J. A. Sarmiento, A. Cid, A. Pérez. Referencial, un instrumento para la evaluación y acreditación 
de las competencias desarrolladas a través del Practicum del Máster de Secundaria 
 

 
12 

 

 

Introducción 
 

En un  trabajo  reciente  sobre el estado de  la cuestión del Practicum en  la  formación 
universitaria,  Zabalza  (2011a)  analiza  siete  aspectos  que  considera  como 
fundamentales en el desarrollo del Practicum. De entre los siete destacamos aquí cinco 
de ellos por la importancia que entendemos que tienen para el tema que se desarrolla 
a  lo  largo  de  este  trabajo.  El  primero  se  refiere  a  los  modelos  teóricos  que 
fundamentan el Practicum y a su necesaria vinculación con  la experiencia directa y al 
contacto con la realidad, pues esa es la naturaleza del Practicum. Se apunta que tales 
modelos teóricos deben establecer una correspondencia directa con la experiencia y el 
contexto. Entre los que cumplen dichos requisitos destacan las coreografías didácticas  
de Oser y Baeriswyl   (2001) y el enfoque del aprendizaje experiencial de Kolb (1984). 
Ambos hacen especial hincapié en el aprendizaje a través de la experiencia que, como 
si  de  una  coreografía  se  tratase,    concibe  el  Practicum  como  una  secuencia 
programada  hacia  la  mejora  continua  que  combina  experiencia  y  reflexión  sobre  la 
misma. En esa dinámica de experiencia y  reflexión  se crean  flujos de  realimentación  
que  a  través  de  interacciones  perfectivas  promueven  la  emergencia  de  teorías  más 
ajustadas  a  la  práctica  real  y  mejores  prácticas  basadas  en  sólidos  marcos  teóricos. 
Surge así la paradoja teoría‐práctica que, en lugar de evitar, es necesario promover.  El 
segundo  aspecto  trae  a  colación  los  efectos  negativos    de  priorizar  las  dimensiones 
organizativas  sobre  las  curriculares.  Efectos  tales  como  la  existencia  de  múltiples 
sistemas  de  evaluación  superficiales  que  pierden  demasiado  tiempo  en  cuestiones 
organizativas o sistemas de  tutoría y supervisión como elementos marginales y poco 
homogéneos. La necesidad de un modelo de partenariado que fomente la cooperación 
institucional real, que beneficie a ambas partes, y deje atrás el modelo de centros de 
prácticas subordinados a  la universidad y  las relaciones asimétricas entre el personal 
de ambas instituciones configura el tercer aspecto, que se relaciona muy de cerca con 
el cuarto, pues el mejor modo de establecer relaciones simétricas entre profesionales 
de la universidad y de las diferentes instituciones que acogen a los estudiantes durante 
el Practicum es   mediante  la creación de  redes profesionales para  la docencia. Tales 
redes pueden funcionar a diversos niveles, pero como mínimo en dos. Mientras que el 
primer  nivel  estaría  conformado  por  las  relaciones  e  interacciones  entre  el 
profesorado,  el  segundo  nivel  daría  cuenta  de  las  dinámicas  del  alumnado. 
Evidentemente y dentro de la secuencia lógica del discurso que se viene desarrollando, 
será  la  progresiva  incorporación  de  las  TIC  el  elemento  promotor  de  la  creación  de 
redes y la interacción en tiempo real entre instituciones, que facilite la organización del 
Practicum  para  dejar  tiempo  a  su  desarrollo  curricular  y,  en  fin,  que  posibilite  la 
creación de un contexto virtual de enseñanza‐aprendizaje y de evaluación donde  las 
coordenadas  espaciotemporales  no  supongan  un  obstáculo  para  la  formación  de 
nuestros universitarios. En el trabajo citado, Zabalza concluye que el desafío futuro del 
Practicum pasa por  la  integración.  Integración curricular en  todos  los  sentidos. Pero, 
añadimos  nosotros,  también  por  una  integración  de  los  aspectos  evaluativos  y 
formativos que hunda sus raíces en modelos teóricos,   basados en  la experiencia y  la 
reflexión,  que  faciliten  procesos  de  realimentación  entre  ambas,  como  los 
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anteriormente  indicados; que  reifique  sistemas de evaluación profundos basados en 
objetivos y competencias, además de sistemas de tutoría y supervisión fiables y con un 
alto grado de homogeneidad y que promueva redes de cooperación y formación entre 
instituciones; y todo ello aprovechando  las ventajas que ofrecen  las tecnologías de  la 
información  y  la  comunicación.  Pues  bien,  ese  modelo  de  integración  donde  tenga 
cabida,  de  modo  simultáneo,  la  evaluación  y  la  formación  es  al  que  aspiramos  y 
creemos que a través del  instrumento que presentamos a continuación podemos dar 
un paso más de cara a su consecución.  

 

La evaluación de competencias 
 

Competencia, norma de competencia y criterio de desempeño 

No son pocos los expertos que concluyen que “el término competencia ha sido definido 
de muy diversas formas sin llegar a una definición clara y precisa del mismo” (Rodicio, 
2011: 104). Parece que todo apunta a que el campo conceptual de  las competencias 
sufre el mal endémico de las Ciencias Sociales, su déficit hermenéutico o la búsqueda 
de una polisemia que, a veces, en lugar de enriquecer el corpus de las disciplinas crea 
una suerte de “torre de Babel”. No obstante la citada autora precisa que aún siendo un 
constructo  complejo,  es  posible  identificar  ciertos  aspectos  comunes  en  las 
definiciones estudiadas, entre los que destacan: 

• Características permanentes de la persona. 

• Relacionadas con la ejecución exitosa de una actividad. 

• Se ponen de manifiesto al realizar la actividad en cuestión. 

• Se pueden generalizar a más de una actividad. 

• Implica sólidos conocimientos que fundamentan la acción. 

• Adaptada a contextos. 

Desde  una  perspectiva  ubicada  en  el  Practicum  podemos  asumir  que  “las 
competencias no son otra cosa que un planteamiento de  la formación que refuerza  la 
orientación  hacia  la  práctica  o  desempeño  y  lo  hace  tomando  como  punto  de 
referencia  el  perfil  profesional”  (Zabalza,  2005:2)  o  dicho  de  otra  forma  son  “un 
conjunto  de  conocimientos,  procedimientos  y  actitudes  combinados,  coordinados  e 
integrados,  en  el  sentido  que  el  individuo  ha  de  saber  hacer  y  saber  estar  para  el 
ejercicio profesional” (Tejada, 2005:7)  . Dentro de este discurso,  la competencia sería 
uno de los conceptos al que mejor se aplicaría y, al mismo tiempo, explicaría la teoría 
de  la  Zona  del  Desarrollo  Próximo  al  ajustarse  perfectamente  a  la  misma.  Las 
competencias  implican  a  las  capacidades,  sin  las  cuales  no  es  posible  llegar  a  ser 
competente (Tejada, 2005) y gracias al conjunto que forman las capacidades se logran 
las  competencias  mediante  un  proceso  de  aprendizaje  (Ferrández,  1997  en  Tejada, 
2005:  7).  A  su  vez  las  competencias  logradas  aumentan  la  influencia  de  las 
capacidades,  lo  cual  deviene  en  una  espiral  retroalimentada  que  provoca,  al  mismo 
tiempo, un aumento cualitativo en la ejecución de las capacidades, lo que deriva en un 
aumento  de  la  pericia  y  promueve  al  profesional  a  través  de  su  evolución  desde  el 
estado de novel al de experto. Dicho proceso puede verse en la figura 1. 
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Figura n.1: Zona de Desarrollo Próximo Competencial. Capacidades y competencias 

como elementos constitutivos. Fuente: Elaboración propia 

El  tema  de  la  pericia  como  competencia  profesional  exigible  aparece 
perfectamente  recogido  en  derecho  en  la  expresión  latina  quod  imperitia  peccavit  , 
culpam esse1 y se refiere “al establecimiento de la responsabilidad civil de aquel que , 
en el ejercicio de su profesión se comporta de manera negligente, sin la pericia que su 
arte u oficio demanda” (Henríquez, Alañón, de No y Otero, 2010:106). Se constata que 
la competencia conlleva responsabilidad profesional con, al menos, los demás. 

Para evaluar el grado competencial de nuestro alumnado o acreditar que está en 
posesión  de  las  competencias  movilizadas  por  el  Practicum  es  necesario  definir  un 
modelo de comparación que nos permita tal evaluación. Ese modelo se concreta en lo 
que diversos autores (Tejada, 2011; Vargas, 2004; Echeverría, 2009) denominan norma 
de  competencia  y  que  definen  como  la  expresión  estandarizada  del  conjunto  de 
conocimientos,  habilidades,  destrezas  y  actitudes  necesarios  para  un  desempeño 
competente.  En  numerosos  casos  y  especialmente  cuando  quien  evalúa  la 
competencia  profesional  son  profesionales  con  experiencia2,  la  norma  competencial 
no cumple el criterio de estandarización ya que está implícita en el modelo profesional 
personal  del  evaluador.  En  estos  casos  la  validez  de  la  norma  de  competencia  y  las 
evaluaciones que de ella derivan vienen dadas por la autoridad profesional, académica 
y, a menudo,  investigadora que  la comunidad  le otorga al evaluador o a  la comisión 
evaluadora. 

Con el fin de comparar hasta qué punto  la competencia del evaluando coincide 
con  la  norma  de  competencia  es  necesario  definir  un  conjunto  de  criterios  de 
desempeño que  evidencien el resultado esperado con el elemento de competencia3 y 

                                                 
1 Como pecó de impericia, incurre en culpa. 
2 Como sucede habitualmente con los supervisores y profesionales del Prácticum 
3 El Artículo 6 b y c del RD 1128/2003 establece que son elementos de competencia las realizaciones profesionales  
y establecen el comportamiento esperado de la persona en forma de consecuencias o resultados de las actividades 
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la  calidad  que  ese  resultado  debe  presentar.  Según  Vargas  (2004),  los  criterios  de 
desempeño deben referirse, en lo posible, a los aspectos esenciales de la competencia. 
Deben,  por  tanto,  expresar  las  características  de  los  resultados,  significativamente 
relacionados con el logro descrito en la expresión de la competencia. Son la base para 
que un evaluador juzgue si un alumno en prácticas es, o aún no, competente; de este 
modo sustentan la elaboración del material de evaluación. Permiten precisar acerca de 
lo  que  se  hizo  y  la  calidad  con  que  fue  realizado.  Se  redactan  refiriéndose  a  un 
resultado e incluyendo un enunciado evaluativo sobre ese resultado. 

 

El plan de evaluación 

Como  apunta  Tejada  (2011)  cualquier  plan  de  evaluación  de  competencias  debería 
contemplar, al menos, las siguientes fases: 

• Precisar la finalidad 

• Adoptar un enfoque de evaluación individual, aunque no sea exclusivo y pueda 
contemplar también la evaluación con diversos tipos de agrupamiento. 

• Determinar los ámbitos sujetos a evaluación personal y/o colectiva. 

• Identificar las prácticas profesionales con identificación de criterios y niveles de 
dominio. 

• Establecer  el  dispositivo  en  relación  con  quién  evalúa  aceptado  y 
preferentemente consensuado. 

• Definir  los  procedimientos  de  recogida  de  información  y  construir 
instrumentos. 

 

Posteriormente  se  intentará  justificar  la  viabilidad,  utilidad  y  oportunidad  del  
referencial de competencias para dar sobrado cumplimiento a las fases anteriormente 
apuntadas. 

Una  decisión  que  garantiza  tanto  fiabilidad  como  validez  en  el  proceso  de 
evaluación  de  las  competencias  es  la  inclusión  en  el  mismo  de  los  principios  de 
multivariedad  y  triangulación  instrumental  (Tejada,  2005).  Estos  dos  principios,  y 
referidos al instrumento que se presenta, imbrican coherentemente diferentes modos 
de  recoger  evidencias  sobre  los  objetivos  pretendidos  a  través  de  la  realización  del 
Practicum.  El  referencial  integra  el  principio  de  multivariedad  al  recoger  diversos 
modos  de  evaluar  una  misma  competencia,  tanto  las  actividades  o  tareas  que 
demuestran  el  dominio  competencial  como  los  instrumentos  para  la  evaluación, 
concretados en escalas, rúbricas y otros. 

Con  respecto  a  la  triangulación,  el  referencial  no  solo  tiene  presente  la 
triangulación  instrumental,  sino  que  añade  la  posibilidad  de  implementar 
procedimientos  de  triangulación  en  los  análisis  de  actividades,  tareas  y  criterios  de 
desempeño en la evaluación de competencias basada en evidencias, como es el caso. Y 

                                                                                                                                               
que realiza y los criterios de realización expresan el nivel aceptable de la realización profesional que satisface los 
objetivos de las organizaciones productivas y deben servir de guía para la evaluación de la competencia profesional. 
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tales  procesos  pueden  ser  llevados  a  cabo  por  los  agentes  participantes  en  el 
Practicum: supervisores, tutores de prácticas y alumnado, entre otros. 

El concepto de triangulación aquí aplicado presenta un componente técnico que 
facilita  la confrontación y comparación de diferentes  tipos de análisis con un mismo 
objetivo con fines validatorios (Rodríguez, Pozo y Gutiérrez, 2006), además de otro de 
naturaleza metódica en  la recogida de datos multifocal, con comparaciones múltiples 
utilizando diversas perspectivas y procedimientos (Vallejo y Finol, 2009). 

Ahora bien, ¿se podría ir un paso más allá en la evaluación y extenderla al propio 
modelo  de  Practicum  Curricular  que  nos  ocupa  y  a  su  nivel  de  calidad?,  ¿puede  el 
referencial generar evidencias que nos permitan  inferir algún  indicio de calidad en el 
programa de Practicum que desarrollan los alumnos de una u otra titulación? 

Zabalza  (2011b)  nos  propone  un  modelo  de  calidad  para  la  evaluación  de 
programas del Practicum con una estructura  jerárquica que se asemeja a  la presente 
en  el  referencial.  En  el  primer  nivel  de  dicha  estructura  se  identifican  cuatro 
componentes:  el  propio  programa,  la  implementación  del  mismo,  el  grado  de 
satisfacción generado entre  los agentes participantes y el  impacto producido. En  un 
segundo  nivel, y  dentro  de  cada  uno  de  los  cuatro  componentes,  se  identifican  una 
serie  de  aspectos  o  dimensiones,  que,  en  toral,  suman  19  y  que  pretenden  dar 
respuesta  a  la  forma  en  la  que  se  ha  desarrollado  el  programa  de  prácticas. 
Finalmente,  en  el  tercer  nivel  se  situarían  los  criterios  o  estándares  de  calidad  que 
permitirían  la  comparación  de  lo  real  con  lo  deseable.  Desde  aquí  adelantamos, 
aunque se verá luego más detalladamente, que, si bien no en todas las dimensiones, el 
diferencial puede generar evidencias para evaluar la calidad de aspectos que afectan a 
implementación, satisfacción e impacto del Practicum. 

 

 
Un marco teórico para el Referencial 

¿En qué marco teórico se podría fundamentar el referencial de competencias?  No nos 
atrevemos  a  afirmar  taxativamente  que  exista  una  teoría  que  dé  cuenta  del 
instrumento de evaluación aquí presentado, a  lo sumo podemos exponer cuales han 
sido  las  corrientes  teóricas  que  nos  han  inspirado  para  la  elaboración  del  mismo. 
Principalmente han  sido dos  los  indicadores epistemológicos y  técnicos que nos han 
marcado la senda teórica: 

• Dentro del corpus de la Tecnología Educativa, las corrientes que contemplan la 
integración de las TIC con el currículo y las Ciencias de la Educación. 

• Las  plataformas  de  gestión  del  aprendizaje  sobre  las  que  implementar  el 
referencial de competencias. 

Con  respecto  al  primero  de  los  puntos,  y  partiendo  del  concepto  PCK 
(Pedagogical  Content  Knowledge)  de  Shulman  (1987)  diremos  que  tal  constructo  da 
cuenta, por lo menos en parte, de todos  los elementos presentes en el referencial de 
competencias.  Así  el  modelo  PCK  agrupa  los  conocimientos  que  un  profesor  debe 
dominar, que se concretan en: 

• Conocimiento del contenido curricular 
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• Conocimiento de la didáctica y sus principios. 

• Conocimiento metodológico e instrumental docente. 

• Conocimiento  didáctico  del  contenido  y  capacidad  de  transposición  didáctica 
del mismo. 

• Conocimiento del alumnado y de sus características. 

• Conocimiento de todos los contextos educativos (clase, centro, comunidad) 

• Conocimiento de objetivos, principios y valores de la educación. 

 

Las  críticas    que  recibió  el  modelo  por  ser  excesivamente  estático  tuvieron 
respuesta  de  Cochran,  Derutier  y  King  (1993)  que  lo  transformaron  para  incluir  la 
dimensión  constructivista  del  aprendizaje,  creando  un  modelo  concurrente  de 
desarrollo del aprendizaje mediante la integración en el proceso de comprensión de un 
profesor de los cuatro componentes de pedagogía, contenido curricular, características 
del alumno y contexto de aprendizaje. 

Al añadir la tecnología a los elementos anteriores, surge el modelo TPCK (Mishra 
y  Koehler,  2006)  que,  además  de  la  inclusión  de  ese  nuevo  elemento,  también 
considera la interrelación entre ellos, lo que resulta en seis elementos compuestos: el 
conocimiento  del  contenido  curricular  (CK),  el  conocimiento  pedagógico  (PK),  el 
conocimiento  tecnológico  (TK),  el  conocimiento  pedagógico‐curricular  (PCK),  el 
conocimiento tecnológico‐curricular (TCK), el conocimiento tecnológico‐pedagógico y, 
finalmente,  la  integración de  todos ellos  (TPCK) contemplado como un conocimiento 
emergente  que  va  más  allá  de  los  tres  conocimientos  básicos.  Hay  autores  como 
Angelis y Valanides (2009) que consideran que dicha emergencia constituye un corpus 
nuevo  y  diferente  de  los  elementos  constitutivos  (contenido  curricular,  pedagogía  y 
tecnología) 

Estamos de acuerdo con Valverde, Garrido y Fernández (2010) al afirmar que ver 
cualquiera de los componentes de manera aislada de los otros representa un perjuicio 
real para la buena práctica educativa, especialmente con TIC. 

Consideramos  que  la  teoría  TPCK  subyace  en el  referencial  de  competencias  y 
tiene  la capacidad para evaluar cada uno de  los componentes de  la misma, tanto en 
términos de capacidades como de competencias. 

Por lo que respecta al componente de tipo tecnológico, la discusión teórica en la 
actualidad se centra en las plataformas de aprendizaje, también denominadas sistemas 
de  gestión  del  aprendizaje  (LMS)    o  sistemas  de  gestión  de  cursos  (CMS)  y  sus 
posibilidades.  En  nuestro  caso  la  toma  de  decisión  al  respecto  se  centró  en  las 
siguientes cuestiones: 

• Costes 

• Flexibilidad 

• Facilidad de uso 

• Modularidad  
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• Teoría de aprendizaje en que se sustenta. 

Evaluadas tales cuestiones la decisión fue, como ya se ha indicado, la elección de 
MOODLE,  por  su  bajo  coste  (software  libre),  su  flexibilidad  didáctica  al  permitir  las 
diversas  modalidades  y estilos  docentes  y  discentes  que  se  dan  en  la universidad,  y 
tecnológica  porque  permite  la  integración  con  otros  sistemas  que  utilizan  las 
universidades  y  otros  centros  de  investigación,  su  facilidad  de  uso  por  profesores  y 
alumnos  al  poseer  un  entorno  sencillo,  intuitivo  y  cómodo,  su  alto  grado  de 
modularidad  al  organizarse  en  bloques  ,  recursos  y  actividades  que  pueden  ser 
fácilmente  incluidos  y  diseñados  y  porque  la  teoría  constructivista  social  está  en  la 
base de Moodle, no en vano su creador, Martin Dougiamas, además de informático es 
educador 

 

El Practicum de Secundaria. Sus competencias. 
 
Antes  de  centrarnos  en  las  competencias  adquiridas  y  desarrolladas  a  través  del  
Practicum, en este caso del Máster de Secundaria, consideramos necesario establecer 
el modelo de Practicum que guiará nuestro discurso, así como las reflexiones, análisis y 
conclusiones por nosotros vertidas en este escrito.  Dos son las razones por las cuales 
elegimos el modelo de Zabalza y Cid (2005) que aparece en la figura 2. La primera es la 
plena  validez  del  mismo,  pues  aún  con  el  paso  del  tiempo  demuestra  su  vigencia, 
quizás  por  tratarse  de  un  modelo  básico,  en  el  sentido  de  recoger  los  elementos 
nucleares de la conceptualización estudiada, es decir, del Practicum. La segunda causa 
es  la  tradición4,  pues  este  modelo  fue  pergeñado  en  base  a  las  reflexiones  que 
inspiraron,  lo  hacen  todavía  y  esperemos  que  continúen,  los  symposia  que  sobre  el 
Practicum se vienen celebrando bianualmente en Poio (Pontevedra) y cada uno de los 
vértices del octaedro que forma parte del modelo vienen siendo los temas centrales de 
cada symposium.  

Una vez establecido el modelo es necesario hacer ciertas puntualizaciones sobre 
los términos tutor y supervisor empleados en este trabajo. De acuerdo con Cid y Pérez 
(2005)  entendemos  por  supervisión  las  tareas  realizadas  por  el  profesorado  de  la 
institución  universitaria  y  por  tutoría  en  el  Practicum  las  tareas  realizadas  por  el 
profesorado  de  la  institución  en  la  que  se  realizan  las  prácticas.  De  lo  anterior  se 
derivaría que el supervisor vendría a coincidir con la figura del tutor académico y la del 
tutor con  la del tutor profesional o del centro de trabajo. Desde aquí nos  inclinamos 
por  supervisor  y  tutor,  por  entender  que  son  funciones  diferentes,  aunque 
complementarias.  Para  una  mayor  y  mejor  explicación  de  las  causas  de  nuestra 
elección  instamos al lector a la revisión del trabajo anteriormente citado. 

                                                 
4 Tradición como entrega, no como rito. 
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Figura n.2:. Elementos nucleares o constitutivos del PRACTICUM (fuente Zabalza y Cid, 2005) 

 
Competencias del Practicum del Máster de Secundaria. 

Si  el  sistema  europeo  de  educación  superior  quiere  concurrir  en  un  mismo  fin,  es 
necesario  clarificar  las  líneas  de  convergencia  y  establecer  sus  límites.  De  entre  los 
muchos procesos  convergentes,  la clarificación de  los perfiles  competenciales de  los 
diferentes estudios es una pieza clave, y parece que así lo ha considerado el legislador 
en nuestro país. El RD 861/2010  (BOE 161 de 03/07/2010), por el que se modifica el 
Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece  la ordenación de 
las  enseñanzas  universitarias  oficiales,  hace  explícita  esta  preocupación/necesidad 
cuando en su anexo 1, relativo a las memorias para solicitud de verificación de títulos 
oficiales,  establece  que  las  competencias  exigibles  a  los  estudiantes  para  otorgar  el 
título han de ser evaluables y, además, cada etapa universitaria contará con una serie 
de  competencias  consideradas  básicas  para  todos  los  estudios  de  esa  etapa, 
independientemente de las competencias propias del campo profesional. Con respecto 
a  las  competencias básicas en el  título de máster, éstas  configurarán un profesional 
con: 

• Originalidad basada en el conocimiento y la comprensión 

• Capacidad de transferencia profesional, integración del conocimiento adquirido 
y manejo de la complejidad 

• Capacidad de reflexión deontológica 

• Capacidad  de  expresión  clara  y  justificada  en  base  a    los  conocimientos 
poseídos 
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• Capacidad de autoaprendizaje continuo 

• El conjunto anterior de competencias habrán de servir como línea base desde la 
que parta cualquier proceso de evaluación competencial. 

 

Si  nos  centramos,  ahora,  en  el    Máster  para  el  Profesorado  de  Educación 
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, y 
más específicamente en su Practicum, podemos constatar mediante una incursión por 
las páginas web de las diferentes universidades españolas que, en general, su relación 
de competencias para adquirir a través de este módulo se ajustan casi exclusivamente 
a  las  que  figuran  en  la  Orden  ECI/3858/2007  (BOE  312  de  29/12/2007),  de  27  de 
diciembre,  por  la  que  se  establecen  los  requisitos  para  la  verificación  de  los  títulos 
universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas 
de Idiomas. 

 

Las  competencias  que  recoge  dicha  orden,  que  deben  adquirirse  a  través  del 
Practicum en la especialización, incluyendo el Trabajo Fin de Máster son las siguientes: 

• Adquirir  experiencia  en  la  planificación,  la  docencia  y  la  evaluación  de  las 
materias correspondientes a la especialización.  

• Acreditar un buen dominio de la expresión oral y escrita en la práctica docente.  

• Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima 
que facilite el aprendizaje y la convivencia.  

• Participar en  las propuestas de mejora en  los distintos ámbitos de actuación a 
partir de la reflexión basada en la práctica.  

• Para la formación profesional, conocer la tipología empresarial correspondiente 
a  los  sectores  productivos  y  comprender  los  sistemas  organizativos  más 
comunes en las empresas.  

• Respecto  a  la  orientación,  ejercitarse  en  la  evaluación  psicopedagógica,  el 
asesoramiento a otros profesionales de  la educación, a  los estudiantes y a  las 
familias.  

Para  no  incrementar  excesivamente  la  complejidad  del  instrumento  de 
evaluación  que  aquí  se  presenta,  y  con  intenciones  meramente  didácticas, 
seleccionaremos únicamente las primeras cuatro competencias. 

Seguidamente pasamos a explicar  tanto  la estructura como  las  funcionalidades 
del referencial de competencias5. 

 

                                                 
5 El lector puede acceder como invitado al prototipo de referencial de competencias presentado en el 
artículo a través del siguiente enlace: http://www.docencia.x04.es/ 
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Los instrumentos: MOODLE, Referencial y Rúbrica.  
 
En  un    contexto  de  convergencia  de  la  Educación  Superior  Europea    y  
fundamentalmente durante los últimos años, se ha generalizado el uso de plataformas 
educativas  virtuales,  y  no  exclusivamente  en  sistemas  de  enseñanza  a  distancia  (e‐
learning) o en sistemas semipresenciales (e‐blended learning), sino también integradas 
en la enseñanza presencial (Betegón, Fossas, Martínez y Ramos, 2010).  

Actualmente,  encontramos  un  número  considerable  de  universidades, 
posiblemente todas  las españolas, que han puesto en marcha sistemas de educación 
en  línea,  también  son  muchas  las  experiencias  que  confirman  las  ventajas  de  crear 
ambientes virtuales de enseñanza‐aprendizaje, los cuales se caracterizan por fomentar 
el  aprendizaje  desde  una  visión  mediacional  cognitiva,  tomando  como  base  el 
conocimiento  previo,  promoviendo  la  motivación  intrínseca,  desarrollando  la 
metacognición  y  proponiendo  nuevas  formas  de  evaluar  el  conocimiento  con 
actividades  y  tareas  que  pueden  adecuarse  para  evaluar  competencias(  Sánchez, 
2009). 

Es destacable que  las plataformas educativas virtuales ofrecen una variedad de 
herramientas  para  evaluar  los  diferentes  ritmos  de  aprendizaje  que  pueden  ser: 
autoevaluación, evaluación diagnóstica,  continua y  sumativa, utilizando una  serie de 
actividades que pueden ser medidas, y controladas, al  tiempo que permiten calcular 
los porcentajes obtenidos por cada estudiante. Una de estas plataformas es Moodle6, 
que además de  ser de código  libre y abierto permite adaptar  los contendidos de un 
curso  que  pueden  ser  descritos  mediante  metadatos  estándares  para  facilitar  la 
reutilización,  clasificación  y  mantenimiento  de  los  recursos  educativos  que  forman 
parte  de  dicho  curso,  así  como  su  posible  interoperabilidad  con  otros  buscadores, 
lenguajes    y  aplicaciones.  Además  Moodle  permite  crear  diferentes  modelos  e 
instrumentos de evaluación. 

El  carácter  modular  de  Moodle  permite  la  integración  de  diferentes  bloques, 
actividades,  recursos  y  módulos,  entre  los  que  se  encuentran  “référential”7, 
“assignment‐rubric”8  y  “rubric  module”9  que,  en  combinación  e  interactuando, 
conforman la herramienta propuesta, y que pasamos a comentar.  

La  estructura  fundamental  del  referencial  de  competencias  que  presentamos 
aquí como  instrumento para  la evaluación y acreditación de  las competencias que el 
alumno debería de desarrollar a través del Practicum es una adaptación didáctica del 
módulo  “référentiel”  desarrollado  por  el  profesor  e  investigador  de  informática  y 
sistemas de la información Jean Fuitet en la Universidad de Nantes como módulo de la 
plataforma Moodle para facilitar  la acreditación, en un principio, de  las competencias 
informáticas  del  alumnado  de  diferentes  niveles  y  estudios.  Dicho  módulo  presenta 
una estructura  jerárquica mediante  la que se definen  los dominios de  los que puede 
constar  el  referencial,  las  competencias  correspondientes  a  cada  dominio  y, 

                                                 
6 Puede descargarse de la siguiente dirección: http://download.moodle.org/ 
7 Disponible en la dirección : http://moodlemoot2009.insa‐lyon.fr/mod/resource/view.php?id=369 
8 Puede bajarse de la siguiente dirección: http://cse.taylor.edu/~screasey/moodle/assignment‐module/assignment‐
rubric_9‐08‐08.zip 
9 Disponible en http://moodle.org/mod/data/view.php?d=13&rid=4899 
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finalmente,  sus  respectivas  unidades  de  competencia10.  Su  estructura  jerárquica 
(figura 3) posibilita que a partir de las unidades de competencia se pueda establecer al 
menos una correspondencia biunívoca entre competencias y tareas o actividades para 
generar  un  número  suficiente  de  evidencias  que  permita  evaluar  el  grado 
competencial adquirido por el estudiante.   Como recoge el  INCUAL  (2010) en una de 
sus  guías  del  evaluador/a,  los  métodos  directos  proporcionan  evidencias  de 
competencia  en  el  mismo  momento  de  realizar  la  evaluación.  Algunos  métodos 
directos susceptibles de ser utilizados serían  los siguientes: observación en el puesto 
de trabajo, observación de una situación de trabajo simulada, pruebas de competencia 
profesional  basadas  en  las  situaciones  profesionales  de  evaluación,  pruebas  de 
habilidades, ejecución de un proyecto, entrevista profesional estructurada, preguntas 
orales,  pruebas  objetivas.  Así,  en  ese  sentido,  las  evidencias  para  la  evaluación  se 
pueden generar con el referencial a través de tareas propuestas por el profesorado o 
actividades  sugeridas  a  aquél  por  los  estudiantes.  Tanto  tareas  como  actividades 
pueden  concretarse  en  diferentes  soportes,  tal  y  como  exige  el  principio  de 
multivariedad y triangulación intrumental vistos con anterioridad, pudiéndose destacar 
los siguientes: 

• Diarios de observación y de prácticas. 

• Blogs. 

• Grabaciones multimedia de actividades docentes. 

• Pruebas objetivas. 

• Chats. 

• Foros. 

• Mapas conceptuales. 

• Proyectos. 

 

El  número  de  actividades  y  tareas  que  pueden  emplearse  para  visibilizar 
evidencias que faciliten  la evaluación de competencias crece al mismo tiempo y en  la 
misma medida que lo hacen los diferentes módulos de actividades que se diseñan para 
Moodle, puesto que el referencial permite la evaluación a través de cualquier actividad 
de Moodle, como veremos. 

 

                                                 
10 ítems en el original. 
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Figura n. 3.: Estructura del referencial de competencias. Fuente: Elaboración propia 

 

En  la  figura  3  también  se  indica  que  son  los  evaluadores11  quienes  tienen  la 
función de evaluar, acreditar o, en su caso, certificar el grado competencial adquirido 
por el alumnado, para lo cual se apoyan en instrumentos como pueden ser las escalas 
y las rúbricas. 

La rúbrica es un instrumento de evaluación basado en una escala cuantitativa y/o 
cualitativa  asociada  a  unos  criterios  preestablecidos  que  miden  las  acciones  del 
alumnado  sobre  los  aspectos  de  la  tarea  o  actividad  que  serán  evaluados  (Torres  y 
Perera, 2010). El modelo de rúbrica utilizado en el referencial responde perfectamente 
a la definición apuntada y además presenta la utilidad de combinar escalas cualitativas 
y cuantitativas de  forma  jerárquica. Puede verse en  la  figura 4 un modelo de rúbrica 
basado en los criterios apuntados por Villa y Poblete (2004). 

La  rúbrica,  así  entendida,  permite  un  mayor  acercamiento  del  estudiante  a  la 
función tutorial desempeñada por el docente y así  la evaluación adquiere sentido de 
realidad,  conectando  con  la  actividad  inmediata  del  alumnado  sobre  el  trabajo  que 
realiza,  los  aprendizajes  que  adquiere  y  las  competencias  que  moviliza.  El  discente 
encuentra en esta  rúbrica una manera clara de conocer  las expectativas del docente 
respecto de lo que éste espera de aquél. 

                                                 
11 Esta figura puede coincidir, que por otro lado es habitual, con el supervisor y el tutor. 
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La  rúbrica  pone  en  relación  los  criterios  de  evaluación  de  las  diferentes 
competencias con  las tareas y actividades que el estudiante debe realizar y  le sirve a 
éste de guía para alcanzar más fácilmente  los objetivos propuestos. Esta herramienta 
ayuda a los estudiantes a situar con precisión sus puntos fuertes y débiles, sus dudas y 
los problemas que se le pueden plantear en sus actividades de aprendizaje. 

Entre las ventajas iniciales que aporta la rúbrica sobre otro tipo de instrumentos, 
autores como Cebrián (2011) y Cebrián, M.; Accino,J. y Raposo, M. (2007)  indican  las 
siguientes: 

• Mejora  la aplicación y  la comunicación de  los criterios de evaluación entre  los 
diferentes supervisores y tutores, en este caso. 

• Facilita  la  comunicación  con  los  estudiantes  en  un  lenguaje  más  objetivo, 
preciso y claro sobre los criterios y evidencias que puedan reportar los trabajos, 
actividades y tareas presentados y susceptibles de evaluación 

• Permite  y  ayuda  a  la  autorregulación  por  parte  del  estudiante  de  los  logros, 
éxitos y dificultades de sus aprendizajes en cada momento. 

 

 

 
Figura n. 4.: Las rúbricas pueden compaginar escalas tanto cuantitativas como cualitativas. Fuente: 

Elaboración propia 

En  la  figura  5  presentamos  el  referencial  de  competencias  con  todos  los 
elementos que lo constituyen y que pasamos a describir. 
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Figura n.5.: Elementos constitutivos de referencial de competencias. Fuente: Elaboración propia 

Cada referencial de competencias puede contener diversas instancias del mismo, 
supóngase  el máster de  secundaria  constituido por un módulo genérico, un módulo 
específico y el módulo del Practicum y el trabajo fin de máster. Pues bien, cada uno de 
los  citados  módulos  puede  conformar  una  instancia  del  referencial.  A  su  vez  cada 
instancia  contiene uno  o varios dominios que  comprenden  cada uno  de  los bloques 
con identidad propia que constituyen la instancia (ver figura 5). 

 En el caso de elegir como  instancia el módulo del Practicum y el trabajo fin de 
máster, los dominios se corresponderían con el Practicum, por un lado, y el trabajo de 
fin de máster por otro. En un  tercer nivel aparecerían  las  competencias asignadas a 
cada  dominio  y,  por  último,  las  unidades  de  competencia  de  cada  una  de  las 
competencias consideradas. Un ejemplo de esto podemos verlo en las figura 6. 
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Figura n. 6.: Una competencia declarada con sus respectivas unidades. Fuente: Elaboración propia 

Como ya se  indicó anteriormente  las tareas son propuestas por el profesorado, 
así  como  su  naturaleza  obligatoria  o  voluntaria,  mientras  que  el  alumnado  puede 
proponer a los tutores y/o supervisores la realización de actividades complementarias 
que  considera  relevantes.  Dichas  actividades  han  de  ser  autorizadas  por  los 
supervisores. Tanto en tareas como en actividades han de declararse las competencias 
que activan. movilizan y que contribuyen a adquirir y desarrollar.  

Además  unas  y  otras  pueden  ser  de  carácter  individual  o  grupal,  pues  no 
olvidemos,  por  ejemplo,  que  pueden  coincidir  en  un  mismo  centro  educativo  varios 
alumnos. 

El  referencial  posibilita  procesos  acordes  con  el  principio  de  triangulación,  en 
este caso con respecto a la triangulación metodológica orientada a la validez ecológica 
del instrumento, cuando considera tres puntos de vista diferentes y complementarios 
con respecto a las competencias movilizadas a lo largo del Practicum: 

• Competencias  declaradas  por  el  alumno  a  través  de  las  actividades  que  él 
mismo propone a los tutores, así como en tareas propuestas como pueden ser 
diarios, autoevaluaciones o reflexiones, entre otras. 

• Competencias observadas, y en menor grado inferidas, por el tutor de prácticas 
a lo largo de la estancia del alumno en el centro. 

• Competencias inferidas, y en menor grado observadas, por el tutor académico a 
través de las tareas y actividades presentadas por el alumno. 

El o  los profesores evaluadores partiendo de  las evidencias proporcionadas por 
los  tres  agentes  participantes  en  el  proceso  (supervisores,  tutores  de  prácticas  y 
alumnos)  estaría  en  condiciones  de  acreditar  o  certificar  el  grado  competencial  del 
alumno. El referencial permite dicha certificación. 

Para  una  más  amplia  información  sobre  el  módulo  “référentiel”  remitimos  al 
lector a los documentos originales (Fruitet, 2009, 2010). 
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Una cuestión clave: la realimentación al alumno. 

Durante  todo  el  proceso  del  Practicum  el  alumno  sabe  en  cada momento  qué  se  le 
pide, qué ha hecho y cómo  lo ha hecho. Tanto el supervisor como el  tutor  tienen  la 
posibilidad  de  saber  en  qué  momento  los  alumnos  les  remiten  actividades  y  tareas 
para su seguimiento y corrección, en qué momento las modifican y cuál es su ritmo de 
trabajo.  Conforme  a  tales  parámetros,  y  sabiendo  que  la  comunicación  con  cada 
alumno es constante, pueden: 

• Establecer  plazos  de  inicio  y  finalización  para  cada  tarea  y  actividad  en  los 
cuales el alumno puede ir perfeccionando cada envío en base a las sugerencias 
y observaciones de  los  tutores. Este modelo  requiere una elevada dedicación 
del profesorado además de permitir el reenvío del mismo trabajo varias veces. 

• Establecer plazo de finalización de tareas con tutorización de  las mismas, pero 
sin posibilidad de reenvío, la tarea se envía cuando esté finalizada. 

• Modelo  mixto,  combinación  de  los  dos  anteriores  con  preponderancia  de  las 
primeras y en el que  las segundas evalúan el grado de  iniciativa y autonomía 
del alumnado. 

 

 

El Referencial de competencias y las fases del plan de evaluación.  

En un epígrafe anterior ya nos referimos a las fases que debería de contener cualquier 
plan de evaluación de competencias (Tejada, 2011), aquí veremos cómo el referencial 
de competencias puede dar respuesta a tales fases. 

1.‐ Precisar la finalidad. El referencial puede ser empleado, en principio, para tres 
fines  que  pueden  ser  complementarios  pero  formalmente  son  diferentes  y  que  se 
concretan en la evaluación, acreditación y certificación de competencias. 

2.‐  Adoptar  un  enfoque  de  evaluación  individual,  aunque  no  sea  exclusivo  y 
pueda  contemplar  también  la  evaluación  con  diversos  tipos  de  agrupamiento.  El 
referencial,  así  como  la  plataforma  virtual  de  aprendizaje  que  le  sirve  de  sustrato 
tecnológico,  como  la  normativa  que  regula  el  desarrollo  de  los  diversos  estudios 
universitarios, como los propios programas del Practicum diseñados e implementados 
por  las  universidades  tienen  al  alumno  como  sujeto  último  de  la  evaluación  de  las 
competencias  adquiridas  durante  el  proceso  de  formación.  Consecuentemente  las 
diferentes tareas y actividades soportadas por el referencial tienen como destinatario 
al alumno o alumna. No obstante, el instrumento, también contempla la posibilidad de 
la  formación  de  grupos,  así  como  la  propuesta  y  realización  de  actividades,  tareas, 
proyectos, talleres, de naturaleza grupal. 

3.‐ Determinar los ámbitos sujetos a evaluación personal y/o colectiva. Como se 
ha visto con anterioridad el primer paso en el proceso de evaluación de competencias 
a  través  del  diferencial  consiste  en  declarar  las  competencias  que  se  someterán  a 
evaluación,  así  como  las  unidades  de  competencia  de  las  que  constan.  Y  luego  es 
preciso  establecer  correspondencias  entre  tales  competencias  y  las  actividades  y/o 
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tareas que proporcionarán las evidencias necesarias para su evaluación, acreditación o 
certificación. 

4.‐  Identificar  las prácticas profesionales con  identificación de criterios y niveles 
de  dominio.  La  selección  de  las  tareas  por  parte  de  los  tutores  académicos  y 
profesionales que  los estudiantes han de realizar durante el Practicum, además de  la 
utilización de la rúbrica para la evaluación de las mismas dan cumplida cuenta de esta 
cuarta  fase del plan de evaluación. A  través de  la  rúbrica se hacen vivibles  tanto  los 
criterios  de  evaluación  como,  si  es  el  caso,  los  diferentes  niveles  de  dominio 
competencial. Y de todo ello es conocedor el  alumnado. 

5.‐  Establecer  el  dispositivo  en  relación  con  quién  evalúa,  aceptado  y, 
preferentemente,  consensuado.  El  epígrafe  anterior,  sobre  la  realimentación  al 
alumno, nos puede dar una idea del potencial que tiene la herramienta para establecer 
relaciones dialógicas entre todos los agentes participantes, discente‐docente, docente‐
discente,  docente‐docente  y  discente‐discente.  Tales  relaciones  pueden  dar  lugar  a 
cierto grado de negociación y de propuestas en relación a tareas y procedimientos de 
evaluación. 

6.‐  Definir  los  procedimientos  de  recogida  de  información  y  construir 
instrumentos.  El  instrumento,  referencial  de  competencias,  en  sí  mismo  es  claro 
ejemplo de esta última fase de evaluación. 

Consideramos  que  los  argumentos  aportados  confieren  un  nivel  aceptable  de 
validez,  entendida  ésta  no  como  una  perspectiva  de  diseño  excesivamente 
experimentalista  en  la  evaluación  sino  como  un  proceso  de  interrelación  entre  el 
Practicum  y  “los    planes  de  evaluación,  donde  se  precisa  un  referente  claro  de 
intervención  enmarcado  en  un  contexto  y  con  la  implicación  directa  de  todos  los 
participantes en el proceso evaluativo” (López y Chacón, 1998: 407). 

En lo que respecta a la posibilidad del referencial de cara a la implementación del 
modelo  de  evaluación  de  la  calidad  del  Practicum,  propuesto  por  Zabalza  (2011b), 
podemos afirmar que tal instrumento puede dar soporte a la generación de evidencias 
para evaluar el grado de cumplimiento de los siguientes criterios: 

• Respecto  del  componente  implementación:  soporte  de  infomación  sobre  los 
recursos  humanos  con  los  que  cuenta  el  Practicum  (fichas  de  profesorado, 
supervisores, tutores, colaboradores,…). Ejemplos de buenas prácticas: pueden 
aparecer experiencias especialmente satisfactorias que acaban convirtiéndose 
en  una  especie  de  referencia  positiva  para  el  conjunto  del  plan.  Aparecen 
identificadas  y  se  destacan  sus  características  de  forma  que  sirvan  como 
“memoria  histórica  de  “buenas  prácticas”  para  la  propia  Universidad  y  como 
“casos ejemplares” para otras universidades. 

• Respecto  del  componente  satisfacción:  pueden  ser  dispuestos  y  aplicarse 
instrumentos para medir la satisfacción de los diferentes colectivos implicados 
(responsables institucionales, supervisores universitarios, tutores en centros de 
prácticas y estudiantes). 

• Respecto  del  componente  Impacto:  a  través  de  las  diferentes  tareas  y 
actividades  implementadas en el referencial se puede  llegar a determinar si el 
programa  de  prácticas  cumple  con  los  objetivos  formativos  que  se  proponía, 
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propicia  mejoras  en  el  aprendizaje  significativo  de    los  estudiantes 
e,indirectamente,  en  las  evaluaciones  que  reciben  en  el  Practicum,  si  la 
participación  en  el  programa  de  prácticas  provoca  en  los  estudiantes  un 
renovado  interés hacia  la profesión y una mayor  capacidad  reflexiva y  crítica 
sobre  su  ejercicio  y  si,  además,  provoca  beneficios  generales  en  la  madurez 
personal y en el dominio de competencias básicas para la vida  

Como se puede observar, el diferencial solo precisaría ciertas modificaciones y la 
creación  de  un  nuevo  dominio12  para  ser  utilizado  como  herramienta  para  la 
evaluación de la calidad del programa del Practicum. 

 

 
Conclusiones 

El referencial de competencias que hemos presentado a evaluación y debate surge de 
las demandas, o tiene su oportunidad a partid de ellas, de sectores académicos sobre 
la  necesidad  futura  que  tiene  el  Practicum  de  integración  curricular  y  evaluativa.  El 
referencial  es,  en  principio,  un  instrumento  para  la  evaluación,  acreditación  y 
certificación de competencias con una estructura jerárquica y anidada, que va desde el 
perfil  competencial  de  una  profesión  hasta  las  unidades  de  competencia  que 
conforman  las competencias generales de cada uno de  los dominios presentes dicha 
profesión.  El  referencial  de  competencias  tiene  un  grado  de  integración  y 
adaptabilidad elevado  tal y como hemos querido ejemplificarlo con el Practicum del 
máster  de  secundaria.  Además  se  integra  perfectamente  dentro  del  modelo  de  los 
elementos nucleares del Practicum (Zabalza y Cid, 2005) y más específicamente en  la 
evaluación y  supervisión, dando  cuenta de  las  fases necesarias en  cualquier plan de 
evaluación  de  competencias  (Tejada,  2011).  Como  instrumento  de  evaluación  se 
imbrica  en  dos  corrientes,  una  epistemológica  ,  la  teoría  TPCK  de  Mishra  y  Koehler 
(2006)  , y otra tecnológica  ,  las nuevas plataformas de gestión del conocimiento. Con 
respecto a estas últimas, técnicamente el referencial tiene como plataforma sustrato a 
MOODLE y  se  compone de dos módulos:  référential y  rúbrica,  siendo el primero de 
ellos  soporte  para  gestión  de  la  evaluación,  principalmente,  y  el  segundo  de 
valoración.  Todas  las  actividades  que  pueda  integrar  y  soportar  MOODLE  pueden 
convertirse en tareas y actividades que tendrán que realizar  los estudiantes con el fin 
de generar evidencias competenciales que puedan ser evaluadas por sus supervisores 
y/o tutores y que sirvan para la evaluación y, en su caso, acreditación y certificación de 
competencias. También, y en otro nivel de evaluación, puede emplearse el referencial 
como  instrumento para  la  implementación de un modelo de evaluación de  la calidad 
del  Practicum  basado  en  el  modelo  jerárquico  de  componentes,  dimensiones  y 
criterios o estándares de calidad propuesto por Zabalza (2011b). 

Evidentemente,  un  instrumento  de  las  características  del  referencial  de 
competencias  necesita  una  base  documental  con  un  desarrollo  de  mayor  entidad, 
tanto en su extensión como en profundidad. Pero consideramos que  lo expresado en 
estas  páginas  cumple  con  el  trámite  de  la  presentación  del  mismo,  quedando  para 
futuros  trabajos  cuestiones  tales  como  sus  posibilidades  de  ampliación  con  nuevas 

                                                 
12 Modelo de calidad del Practicum basado en componentes, dimensiones y criterios (Zabalza, 2011) 
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actividades,  otras  escalas  de  evaluación,  integración  del  portafolio,  su  extensión 
reticular  a  otros  estudio  académicos  y  a  otros  departamentos  de  conocimiento 
buscando la interdisciplinariedad en la evaluación y la acreditación de competencias y 
no  solo  la  posibilidad,  ya  posible  y  real  en  algunos  casos,  de  una  evaluación 
intradepartamental compartida. 
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Resumen 

Las  lecciones extraídas del pasado dejan claro, por un  lado, que el prácticum, además de una materia 
troncal de gran significación y relevancia para  los  futuros docentes, responde a un periodo estratégico 
del proceso de socialización profesional. Por otro, que el prácticum brinda al estudiante una experiencia 
de gran potencial formativo desde la que se puede y debe construir el conocimiento y las competencias 
profesionales  que  se  necesitan  para  el  ejercicio  de  la  docencia.  Sin  embargo,  pese  a  los  esfuerzos 
realizados en  los últimos años para  incrementar  la profesionalidad de  los maestros desde  la formación 
práctica  universitaria,  se  continúan  apreciando  deficiencias  que  obstaculizan  la  explotación  de  este 
periodo  formativo.  Asumiendo  que  la  formación  práctica  que  se  reciba  durante  la  carrera  va  a 
determinar en gran medida el desempeño eficaz de  la profesión docente, pensamos que ésta es una 
cuestión relevante en el momento actual de cambio que vive la Universidad, sobre todo, cuando se trata 
de incrementar la calidad del prácticum y de superar sus limitaciones. El presente trabajo hace suya esta 
premisa,  profundizando  en  el  estudio de dos  indicadores  que,  de  acuerdo  con  la  literatura,  ayudan  a 
comprender mejor el prácticum, resultando de gran utilidad para su óptimo desarrollo como un espacio 
valioso  de  aprendizaje  profesional:  dilucidar  cuáles  son  las  funciones  y  tareas  profesorales  que  los 
estudiantes  pueden  y  deben  realizar  durante  su  estancia  en  los  centros  de  prácticum  y  cuáles  los 
conocimientos prácticos a adquirir en el transcurso de este periodo.   

Palabras clave: Prácticum,  títulos  de  Maestro,  estudiantes  de  profesorado,  aprendizaje  profesional, 
competencias, funciones y tareas profesorales. 

 

Abstract 

The lessons learned from the past make clear, firstly, that the practicum, as well as a core subject of great 
significance  and  relevance  for  future  teachers,  is  a  strategic  period  of  the  professional  socialization 
process.  Secondly,  that  the  practicum  provides  students  with  an  experience  of  great  educational 
potential from which one can and must build the professional knowledge and competencies required for 
the  teaching.  However,  despite  the  efforts  made  in  recent  years  to  increase  the  professionalism  of 
teachers from the university practical training, there are still deficiencies that hinder the exploitation of 
this formative stage. Assuming that the practical training received during the degree course will  largely 
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determine the effective performance of the teaching profession, we think this is a relevant issue at this 
time of change that the University lives, especially, when trying to increase the quality of the practicum 
and to overcome its limitations. The present paper supports this premise, looking deeply into the study 
of two indicators that, according to the literature, help to understand the practicum better and are very 
useful  for  its  optimal  development  as  a  valuable  professional  learning  space:  to  clarify  which  the 
professorial  functions and  tasks  that  students can and must do and which  the practical knowledge  to 
acquire during their stay in the practicum centers are. 

Key words:  Practicum,  Teacher  Education  Degrees,  Pre‐service  Teachers,  Professional  Learning, 
Competencies, Professorial Functions and Tasks. 

 

Introducción  

Las  conclusiones  extraídas  de  diferentes  trabajos  de  investigación  llevados  a  cabo 
sobre  la  formación práctica de  los estudiantes de profesorado  (Latorre, 2006, 2007), 
así  como  la  revisión de otros estudios a nivel nacional  (González, Fuentes y Raposo, 
2006; López López, 2003; Pérez García, 2008, 2009) e  internacional (Carless y Prodan, 
2003;  Hascher,  Cocard  y  Moser,  2004),  nos  han  animado  a  indagar  de  nuevo  en  la 
temática “aprender a enseñar”, en las posibilidades de aprender durante el período de 
Prácticum.  

  Siendo conscientes de que la inmersión de los futuros docentes en situaciones 
de la práctica y la adquisición de habilidades prácticas son necesarias para comprender 
la teoría (para hacer significativo  lo aprendido de forma abstracta durante  la carrera, 
para  afianzar  los  conocimientos  teóricos  acumulados  en  los  cursos…)  y  que  la 
experiencia de prácticum es decisiva en la comprensión del mundo laboral y el campo 
profesional  de  los  aspirantes  a  profesor,  pensamos  que  el  desarrollo  de  estudios  e 
investigaciones  en  torno  a  esta  temática  no  es  sólo  conveniente  sino  también 
imprescindible,  dada  la  gran  potencialidad  que  dicho  período  posee  en  cuanto  a 
elemento  con  capacidad  propia  para  elevar  el  nivel  de  calidad  de  la  formación 
universitaria  de  los  futuros  maestros.  “Es  necesario  seguir  investigando  sobre  esta 
temática para disponer de nuevas piezas que nos permitan  ir  completando el puzzle 
que ahora comenzamos a vislumbrar y en cierta manera fundamentar las bases de una 
teoría sobre el aprender a enseñar” (González Sanmamed, 1995, p. 39). 

  Aunque  hoy  día  sabemos  más  acerca  del  prácticum,  todavía  seguimos  en  un 
mar de dudas e incertidumbres. González Sanmamed (2001) ha intentado explicar este 
desajuste y, en cierto modo, contrasentido, dándonos a entender que estamos ante un 
fenómeno  multidimensional  y  dinámico,  que  constituye  uno  de  los  componentes 
fundamentales  de  la  formación  de  profesionales:  tanto  si  lo  consideramos  como  un 
campo de  investigación  como  si  lo planteamos  como un ámbito de  intervención. En 
ambos  casos,  el  prácticum  viene  a  ser  como  la  punta  del  iceberg  que  vendría  a 
representar la polémica relación teoría‐práctica en los procesos de formación docente 
(Altava y Gallardo, 2003). 

  Afortunadamente,  las  lecciones extraídas del pasado dejan claro, por un  lado, 
que  el  prácticum,  además  de  una  materia  troncal  de  gran  significación  y  relevancia 
para  los  futuros  docentes,  responde  a  un  periodo  estratégico  del  proceso  de 
socialización  profesional,  por  cuanto  ofrece  a  los  estudiantes  la  oportunidad  de 
conocer  y  experimentar,  en  contextos  reales,  lo  que  más  tarde  será  su  actividad 
profesional y representa, por ello, una ocasión  ideal para favorecer su  inserción en  la 
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futura  cultura  profesional  (González,  Fuentes  y  Raposo,  2006).  Por  otro,  que  el 
prácticum brinda al estudiante una experiencia de gran potencial  formativo desde  la 
que  se  puede  y  debe  construir  el  conocimiento  y  competencia  profesional  que  se 
necesitan para el ejercicio de la docencia (López y Romero, 2004).  

  Sin  embargo,  pese  a  los  esfuerzos  realizados  en  los  últimos  tiempos  para 
incrementar  la  profesionalidad  de  los  maestros  desde  la  formación  práctica 
universitaria, se continúan apreciando deficiencias que obstaculizan la explotación del 
gran  potencial  formativo  que  encierra  este  periodo  (Putnam  y  Borko,  2000),  no 
siempre suficientemente conocido o explorado. Voces de alarma como la proclamada 
por  Romero  (2003)  ponen  de  manifiesto  que,  tras  el  período  de  implantación  en  la 
última década, los prácticums han arrastrado problemas inherentes a la normativa, su 
organización,  desarrollo  y  evaluación;  limitaciones  persistentes  que  se  han  de 
identificar  y  conocer  de  cara  a  su  mejora.  Concretamente,  en  las  investigaciones 
llevadas a cabo por Cannon (2002), Ryan, Toohey y Hughes (1996) y Vaillant y Marcelo 
(2001)  se  señalan  las  siguientes  limitaciones o efectos negativos del prácticum en  la 
preparación de maestros: falta de éxito en la integración teoría‐práctica; dificultad en 
organizar  experiencias  adecuadas  de  formación;  falta  de  preparación  de  los 
supervisores;  falta de apoyo de  los  tutores de  los colegios; se prima el desarrollo de 
habilidades  técnicas;  falta  de  coordinación  entre  las  experiencias  de  campo  con  el 
resto  de  materias  del  programa  de  formación  docente;  exceso  de  trabajo  de  los 
estudiantes en prácticas a expensas de su mejor aprendizaje, etc. 

  Tales  evidencias  plantean  la  necesidad  de  seguir  profundizando  en  esta 
cuestión ‐profesionalización en el prácticum‐ y formular nuevas iniciativas destinadas a 
incrementar la calidad de las experiencias de enseñanza práctica de los nuevos Grados 
en  Maestro.  “Incrementar  el  carácter  profesionalizador  del  prácticum  es  necesario  ‐
afirman  León  y  López  (2006)‐  para  mejorar  la  calidad  de  la  formación  práctica”  (p. 
548). 

 

Antecedentes y relevancia del tema objeto de estudio 

Un núcleo de preocupación constante entre la comunidad de científicos del campo de 
la  formación  inicial  del  profesorado  ha  sido  ‐y  continúa  siendo‐  el  entrenamiento 
práctico  universitario  de  los  aspirantes  al  ejercicio  de  la  profesión  docente, 
proclamándose éste como una de las prioridades básicas de la investigación educativa, 
quizás  por  el  papel  clave  que  juega  como  elemento  de  tránsito  entre  la  institución 
universitaria  y  el  mundo  laboral.  Pero  hacer  un  elenco  de  las  investigaciones  más 
relevantes que, en los últimos tiempos, se están llevando a cabo sobre el prácticum no 
es tarea fácil. Las revisiones que hemos realizado acerca de las producciones científicas 
referidas  a  la  propia  conceptualización  del  prácticum,  su  diseño,  desarrollo  y 
evaluación  nos  han  permitido  constatar  la  ingente  cantidad  de  datos  que  la 
investigación educativa ha proporcionado sobre este campo de estudio. Tan sólo una 
mirada  a  los  handbooks  que  se  vienen  publicando  periódicamente  y  a  los  artículos 
publicados en algunas de las más prestigiosas revistas, a nivel nacional e internacional, 
nos  da  una  idea  de  la  importancia  y  el  volumen  de  la  producción  en  este  foco  de 
indagación  científica.  Con  la  intención  de  responder  de  la  mejor  forma  a  este  reto, 
exponemos a continuación  las principales áreas temáticas en  las que se han centrado 
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los estudios y  trabajos sobre el prácticum, que constituyen sin duda unos  referentes 
básicos de lo escrito e indagado hasta el momento.  

El  prácticum  como  componente  curricular,  como  un  complejo  espacio  de 
aprendizaje y como experiencia personal  (Zabalza, 2007) son  tres ejes principales de 
análisis  y  trabajo  que  han  sido  cultivados  profusamente  por  diversos  autores  e 
investigadores. No obstante, el denominador común a  la mayoría de  la  investigación 
desarrollada en  los últimos años en este  terreno ha girado en  torno a  los  siguientes 
temas:      

El  papel  clave  del  prácticum  en  la  preparación  de  maestros  competentes, 
objetivos  y  finalidad  principal.  González  Sanmamed  (2001),  Pence  y  Macgillivray 
(2008), Wiggins, Follo y Eberly (2007) son algunos de los autores que lo han abordado.   

Qué aporta, puede o debería aportar el prácticum a los diferentes ámbitos del 
crecimiento  profesional  de  los  futuros  docentes  es  otra  cuestión  clave  objeto  de 
estudio. Altava y Gallardo (2003), Barquín (2002) y Romero (2003) se han centrado en 
su sentido y utilidad.    

De la eficacia e ineficacia del prácticum en la formación inicial de docentes han 
dado  fe  numerosas  investigaciones.  Entre  otras,  cabe  destacar  las  desarrolladas  por 
Cannon (2002), Putnam y Borko (2000), Rubia y Torres (2001) y Ryan, Toohey y Hughes 
(1996). 

Las expectativas, percepciones y valoraciones que sobre el prácticum poseen y 
realizan futuros maestros, tutores y supervisores han sido indagadas profusamente en 
los  últimos  años  por  León  y  Latorre  (2004),  López  López  (2003),  López  y  Romero 
(2004), entre otros autores.  

El  prácticum  y  las  nuevas  tecnologías,  exactamente,  qué  pueden  aportar  las 
tecnologías de la información y la comunicación a este período formativo (tutorización 
vía  Internet,  e‐diarios  de  prácticums,  e‐portafolios  en  la  supervisión  del  prácticum, 
experiencias  colaborativas  en  red…)  es  otra  área  de  trabajo  importante  que  ha 
despertado  el  interés  en  la  comunidad  de  científicos  e  investigadores  (Cebrián  y 
Monedero, 2009; Raposo, Martínez y Tellado, 2009; Sinclair, 2003). 

Las  principales  instituciones  y  los  agentes  formativos  responsables  del 
prácticum son otros dos ámbitos de estudio a los que diversos autores han dedicado su 
tiempo.  En  concreto,  se  han  abordado  las  relaciones  que  se  establecen  entre  los 
centros educativos y la Universidad en el desarrollo del prácticum (González, Fuentes, 
Porto y Raposo, 2001; Vaillant y Marcelo, 2001), así como  la  formación del profesor 
universitario  para  la  supervisión  de  tareas  prácticas  (Fan  Tang  y  Kwan  Chow,  2007; 
Pérez García, 2001) y la cualificación de los maestros de los colegios para tutorizar a los 
estudiantes en prácticas (Cid y Ocampo, 2001; Enz y Cook, 1992). 

Asimismo,  destaca  la  amplia  gama  de  estudios  donde  se  descifran  valiosos 
modelos alternativos de prácticum (programas orientados a  la  indagación, programas 
de enseñanza por pares…) y la evaluación de programas de prácticum en la enseñanza 
superior (Bullough et al., 2003; De Vicente, 1998). 

Más  recientemente,  inmersos  en  el  área  europea  de  educación  superior,  no 
podemos pasar por alto el esfuerzo que numerosos profesores e  investigadores han 
prestado,  y  siguen  haciéndolo,  al  estudio  del  prácticum  en  la  configuración  de  este 
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nuevo  marco  de  trabajo.  Se  ha  abierto  toda  una  interesante  y  novedosa  línea  de 
investigación  sobre  el  perfil  del  prácticum  como  definidor  de  las  competencias 
personales y profesionales de  los futuros maestros, esto es, como plataforma para el 
aprendizaje, desarrollo y/o potenciación de las competencias profesionales necesarias 
para la enseñanza (Pérez García, 2008, 2009; Raposo, Fuentes y González, 2006; Rubia 
y Torres, 2001; Zabalza, 2003). Y es que en todo el entramado “formación‐prácticum‐
competencias‐ejercicio profesional” uno de  los elementos clave para el desarrollo de 
las habilidades y destrezas necesarias para la docencia es, sin duda, el de la experiencia 
(Lévy‐Leboyer,  1997).  El  prácticum  es  el  marco  idóneo  para  el  desarrollo  de  las 
competencias profesionales al conjugar en el mismo escenario aspectos teóricos de las 
diferentes  asignaturas  con  la  inmersión  en  un  escenario  profesional  real  (Álvarez, 
Iglesias y García, 2007). 

Dentro  de  este  nuevo  prisma,  la  mejora  de  las  situaciones  prácticas  de 
enseñanza y  la búsqueda de componentes clave en  la configuración de un modelo de 
prácticum de calidad ocupan la atención de otros muchos autores (León y López, 2006; 
López López, 2004; Molina, Iranzo, López y Molina, 2008; Wilson y I’Anson, 2006). A la 
luz  de  las  investigaciones  revisadas  en  un  trabajo  previo  llevado  a  cabo  en  esta 
dirección  (Blanco  y  Latorre,  2008),  cabe  destacar  algunos  de  los  indicadores  y/o 
condiciones  que  ayudan  a  comprender  mejor  el  prácticum  y  que  hoy  en  día  están 
resultando de gran utilidad para un óptimo desarrollo de esta experiencia  formativa. 
Tales  indicadores  son  los  siguientes:  clarificación de  las  funciones y  tareas a  realizar 
por los estudiantes durante el prácticum; identificación de las competencias a adquirir 
y/o  potenciar  en  el  transcurso  de  este  periodo;  establecimiento  de  un  modelo  de 
colaboración estable entre los tutores de los colegios y los supervisores de la facultad; 
cuidadosa selección de los tutores de los centros de prácticum y de los profesores de la 
facultad que se comprometan a supervisar a estudiantes en prácticas; y conexión entre 
el  programa  de  prácticum  y  el  programa  de  las  distintas  asignaturas  que  cursen  los 
futuros maestros en la Universidad.  

 

Contextualización del estudio  

El presente trabajo hace suya estas premisas, profundizando en el estudio de dos de 
estos  indicadores que contribuyen a una buena  formación práctica del estudiante de 
profesorado: conocer cuáles son las funciones y tareas que los aprendices de profesor 
pueden y deben realizar durante su estancia en  los centros de prácticum y cuáles  los 
conocimientos prácticos  (habilidades, destrezas…) a adquirir en el  transcurso de esta 
etapa.  Sabemos  que  éstos  son  planteamientos  que  se  están  abordando  en 
profundidad  (González,  Fuentes  y  Raposo,  2006;  López  López,  2003;  Pérez  García, 
2008)  y  que  en  la  actualidad  ofrecen  posibilidades  muy  valiosas  para  reorientar  los 
programas de prácticum en los Grados en Maestro, cuestión que abordamos en primer 
lugar.   

 

El Prácticum en los nuevos Planes de Estudio de Maestro  

La configuración de  los prácticums en  los nuevos Títulos de Maestro ha supuesto un 
aumento considerable de créditos y una distribución diferente respecto de la situación 
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anterior.  Revisando  estos  Títulos,  comprobamos  que,  en  el  Grado  en  Maestro  de 
Educación Primaria, los alumnos tendrán que cursar un total de 44 ECTS de Prácticum, 
divididos en tres periodos, que realizarán en tercer curso, quinto semestre (Prácticum 
I, con 10 ECTS) y sexto semestre  (Prácticum  II, con 10 ECTS) y en cuarto curso, en el 
octavo semestre  (Práctium  III, con 24 ECTS). Y en el Grado de Educación  Infantil,  los 
estudiantes tendrán que superar otros 44 ECTS de Prácticum, pero distribuidos en dos 
periodos, en tercer curso, quinto semestre (Prácticum I, con 20 ECTS) y en cuarto curso, 
octavo  semestre  (Prácticum  II,  con  24  ECTS).  Ante  esta  realidad,  cabe  plantearse  si 
estamos ante un modelo de Prácticum acorde a las exigencias europeas.  

  A lo largo de la nueva formación de Grado, los estudiantes irán adquiriendo una 
serie de competencias que  les capacitarán para  la profesión docente. Como veremos 
más  adelante,  tales  competencias  (en  especial,  las  específicas)  deberán  verse 
reflejadas en el prácticum, contribuyendo al perfil profesional de  la carrera  (Zabalza, 
2003).  Ahora  nos  surgen  otras  cuestiones:  ¿qué  competencias  pondrán  en  práctica, 
durante  el  prácticum,  para  ser  unos  profesionales  de  la  enseñanza?,  ¿cómo  los 
supervisores  y  los  tutores  contribuirán  a  la  estimulación  de  tales  competencias, 
favoreciendo la capacitación profesional del alumnado? Si el prácticum forma parte del 
plan  de  estudios  y  ha  sido  planificado  en  los  nuevos  Grados  para  que  signifique  y 
aporte  nuevos  inputs  y  oportunidades  de  formación  a  los  alumnos  en  prácticas, 
entendemos  que  este  periodo  pondrá  de  manifiesto  la  adquisición  o  no  de  las 
competencias que habilitan al alumno para el desempeño de la profesión docente.  

  A  este  respecto,  y  partiendo  de  los  resultados  de  estudios  precedentes,  en 
especial, los obtenidos de dos investigaciones de gran envergadura llevadas a cabo por 
Pérez García en  la Universidad de Granada, sabemos, por un  lado, que un porcentaje 
considerable,  aunque  no  mayoritario  de  las  competencias,  se  adquieren 
principalmente durante el prácticum y que ninguna competencia se consigue sólo en la 
carrera, durante  la formación teórica recibida en  la facultad (Pérez García, 2008). Por 
otro  lado, cuáles de estas competencias, exigidas para el desempeño de  la profesión 
docente, no son estimuladas durante los estudios de Magisterio, independientemente 
de  la  especialidad  cursada.  Tales  competencias  son  (Pérez  García,  2009):  tener 
conocimiento  de  los  contenidos  que  hay  que  enseñar,  de  su  singularidad 
epistemológica  y  de  su  didáctica;  poseer  formación  científico‐cultural  y  tecnológica; 
saber  analizar  y  cuestionar  tanto  las  concepciones  de  la  educación  que  propone  la 
Administración  Educativa  como  las  que  surgen  de  la  investigación;  saber  diseñar 
proyectos educativos y unidades de programación que permitan adaptar el currículum 
al contexto sociocultural; poseer  la capacidad para organizar  la enseñanza, utilizando 
de  forma  integrada  los  saberes  disciplinares,  transversales  y  multidisciplinares 
adecuados  al  nivel  educativo;  saber  utilizar  e  incorporar  correctamente  en  las 
actividades  de  enseñanza‐aprendizaje  las  tecnologías  de  la  información  y  la 
comunicación;  saber  utilizar  la  evaluación,  en  su  función  pedagógica  (elemento 
regulador y promotor de  la mejora de  la enseñanza y aprendizaje) y no meramente 
acreditativa; saber desempeñar  la  función tutorial, orientando a alumnos y a padres; 
saber  participar  en  proyectos  de  investigación  relacionados  con  la  enseñanza  y  el 
aprendizaje;  poseer  la  capacidad  para  colaborar  con  los  distintos  sectores  de  la 
comunidad educativa y del entorno; saber qué documentos  institucionales existen; y 
saber  diseñar  una  prueba  para  evaluar  el  aprendizaje  del  alumno.  Además  de  estas 
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evidencias,  los  hallazgos  proporcionados  por  la  investigación  dirigida  por  González 
Sanmamed  (2006)  nos  alertan  de  la  alta  importancia  atribuida  por  estudiantes  a 
diferentes  competencias  necesarias  para  el  ejercicio  de  la  profesión,  entre  ellas,  la 
capacidad  para  aplicar  conocimientos  a  la  práctica,  para  dominar  los  conocimientos 
básicos de la profesión, para resolver problemas y para aprender. Competencias sobre 
las que, curiosamente, también manifiestan tener más necesidades de formación.  

  Sin duda, urge profundizar en el análisis de estos datos en los nuevos planes de 
estudio.  Tales  evidencias  son  una  llamada  al  replanteamiento  del  sistema  formativo 
del prácticum, ya que con  los  títulos de Grado el prácticum cobra un nuevo  sentido 
formativo  para  todos  los  agentes  que  intervienen  en  él  (estudiantes,  supervisores  y 
tutores).  

 

Sentido del Prácticum en los Grados en Maestro   

Pero  ¿qué  sentido  cobra  el  prácticum  en  las  nuevas  enseñanzas  de  Grado  de  los 
estudios  de  Maestro?  ¿Responde  a  una  perspectiva  innovadora?  ¿Generará  las 
oportunidades  adecuadas  para  comprender  mejor  la  enseñanza  y  el  trabajo  de  los 
docentes  y  los  aprendizajes  que  exige?  ¿Contribuirá  a  la  mejora  del  proceso  de 
aprendizaje universitario de los estudiantes? 

  A este respecto, Zabalza (2003) expone tres consideraciones sobre el Prácticum 
bastante relevantes, de las que resaltamos la siguiente: El prácticum es importante en 
las  carreras  porque  sirve  para  alcanzar  algunos  de  los  objetivos  sustantivos  de  los 
perfiles profesionales. Para cumplir su sentido precisa estar plenamente  integrado en 
la estructura global de la carrera. 

  La riqueza formativa del prácticum reside, exactamente, en que éste se integre 
en  las  carreras  como  un  momento  y  un  recurso  importante  en  la  formación 
universitaria, produciéndose un enriquecimiento mutuo entre todos los componentes 
del proceso formativo, esto es, entre el resto de materias y el prácticum. Al igual que 
en las materias hay teoría y práctica, en el prácticum ha de haber práctica y teoría. La 
relación  teoría‐práctica es  igualmente  importante dentro de  la  facultad  como en  los 
aprendizajes  que  se  llevan  a  cabo  fuera  de  ella.  Hasta  tal  punto  que,  sin  ese 
componente  teórico,  el  aprendizaje  experiencial  perdería  una  parte  esencial  de  su 
riqueza (Zabalza, 2009).  

  Este  es  el  sentido  que  cobra  el  prácticum  en  los  Grados  en  Maestro  de 
Educación  Infantil  y  de  Educación  Primaria,  queriendo  contribuir  a  la  mejora  del 
proceso de aprendizaje universitario del estudiante. Sin duda,  las nuevas propuestas 
de prácticums  intercaladas a  lo  largo de  la carrera estarán en mejores condiciones de 
fortalecer el desarrollo de las materias y de enriquecerse ellas mismas por lo que se va 
trabajando en las clases.  

  Esta es una cuestión de alta importancia, por cuanto sabemos que las prácticas 
no van a ser beneficiosas por sí mismas, sino que su aprovechamiento va a depender 
de su organización eficaz y de la formación y compromiso de todos los que intervienen 
en  su  desarrollo  y,  más  aún,  del  qué  y  cómo  se  ha  aprendido  en  los  demás 
componentes  del  programa  formativo;  esto  es,  del  aprendizaje  desde  la  teoría  y  la 
práctica de  los cursos de formación y de  la preparación para aprender a través de  las 
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experiencias prácticas de la fase de prácticum. La coherencia que debe existir entre el 
prácticum  y  el  resto  de  los  componentes  del  programa  formativo  es  una  cuestión 
proclamada desde hace tiempo (Guyton y McIntyre, 1990). 

  Conscientes  de  ello,  en  los  próximos  años  podremos  comprobar  si  la 
configuración de los prácticums en los programas de formación docente responde más 
a un proceso de adaptación o a una oportunidad de innovación; si con su desarrollo se 
enriquece sustancialmente la formación de los futuros maestros; qué posibilidades de 
aprender a enseñar  les ofrece; qué ventajas  formativas… En definitiva, qué aporta el 
prácticum a los futuros profesores.  

  Por  el  momento,  Hascher  et  al.  (2004)  revelan  que  las  posibilidades  de 
aprender  durante  el  prácticum  están  sujetas  a  tres  consideraciones:  a)  existe 
aprendizaje cuando se desarrolla una nueva comprensión o capacidad; b) el proceso 
de  aprendizaje  debe  atender  a  los  siguientes  criterios  cruciales:  el  contexto  de 
aprendizaje durante el prácticum es  complejo; el prácticum es parte del proceso de 
aprendizaje  a  lo  largo  de  la  vida;  el  conocimiento  profesional  está  fuertemente 
asociado a  las actividades y acontecimientos de  la clase; el desarrollo profesional es 
siempre un proceso ‐y situación‐ orientado, social y subjetivo; aprender a ser un buen 
profesional requiere mucho más que usar modelos teóricos o métodos de enseñanza; 
y  c)  existen  distintos  caminos  para  aprender  durante  el  prácticum  y  la  adopción  de 
éstos  depende  del  aprendiz,  de  las  situaciones  de  aprendizaje  y  del  contexto  de 
aprendizaje. 

  Y  los  trabajos  informados por Daresh  (1990) y Ryan, Toohey y Hughes  (1996)  
nos  permiten  comprobar  que  las  aportaciones  del  prácticum  están  vinculadas  al 
empleo (mejorar las posibilidades de empleo de los estudiantes, ayudarles a integrarse 
adecuadamente en el mundo del trabajo…), pero no solamente a él porque perdería su 
valor  formativo.  Su  diseño,  como  componente  curricular,  le  permite  proyectar  su 
impacto  en  tres  grandes  áreas  (Zabalza,  2009):  a)  aportaciones  que  se  refieren  a  la 
mejora de la formación de los estudiantes; b) aportaciones que aluden al conocimiento 
de  la  profesión  y  sus  modos  habituales  de  actuación;  y  c)  aportaciones  referidas  al 
proceso de transición al mundo del trabajo y a las propias expectativas de obtener un 
empleo.  

  Por  todo  lo  expuesto,  prestar  atención  a  qué  situaciones  prácticas  se 
ejemplifican en  las experiencias de campo y a qué práctica de enseñanza se vehicula 
en  los  cursos  de  la  carrera  docente  se  convierte  en  elemento  trascendental  para 
valorar  las oportunidades de aprendizaje que se van a propiciar en  los nuevos planes 
de  estudio.  Sin  perder  de  vista  que,  aprovechar  las  oportunidades  de  formación  y 
aprendizaje profesional que brinda este espacio exige entenderlo como parte esencial 
de  los  programas  de  formación  inicial,  como  un  momento  y  un  recurso  de  alta 
importancia  en  la  preparación  de  maestros,  bien  lejos  de  una  simple  práctica  o  un 
momento  final  de  la  carrera  donde  aplicar  lo  aprendido  a  lo  largo  de  los  cursos 
universitarios.  
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Funciones y tareas profesorales y Prácticum  

“Quizás  la  formación  ofrecida  en  los  cursos  prepare  para  trabajar  en  escuelas  y  en 
condiciones ideales, de ahí que resulte difícil ajustarse a la realidad cotidiana que suele 
estar demasiado lejos del mejor de los mundos posibles” (González, Fuentes y Raposo, 
2006, p. 280). 

La  preocupación  existente  por  prever  cuáles  son  las  tareas  que  los  futuros 
maestros  pueden  y  deben  realizar  durante  su  período  de  entrenamiento  práctico 
universitario (prácticum), para hacer frente a  los retos del futuro, ha estado presente 
en muchos foros, jornadas, congresos y demás eventos de difusión científica y hoy día 
sigue  siendo  objeto  de  estudio  de  numerosos  autores  en  el  campo  de  la  formación 
inicial  de  docentes,  debido  a  la  ambigüedad  que  existe  en  torno  al  papel  que  los 
aprendices de profesor han de desempeñar durante esta etapa  formativa  (Giménez, 
2001).  En  no  pocas  ocasiones,  los  propios  aprendices  han  puesto  de  manifiesto  lo 
ambivalente que resulta su figura como estudiantes en prácticas (Barquín, 2002). Si el 
prácticum,  como  proceso  de  formación  y  socialización  profesional,  representa  una 
ocasión privilegiada para conocer y comprender mejor la futura actividad profesional y 
los  aprendizajes  que  exige,  perfilar  cuáles  son  las  tareas  que  pueden  y  deben 
desempeñar los futuros docentes durante su inmersión en los escenarios de prácticum 
se erige así como un reto inaplazable. 

En primer  lugar, González Sanmamed (2001) nos advierte de que no podemos 
identificar un prácticum de calidad con aquél en el que los estudiantes pasan un mayor 
tiempo actuando o donde se  les permite, e  incluso obliga, adquirir responsabilidades 
como si fueran verdaderos profesionales. El supuesto básico de que el estudiante sólo 
aprende a enseñar haciendo constituye uno de  los mitos arraigados y persistentes en 
los procesos de formación inicial que conviene someter a revisión: más que haciendo, 
el  estudiante  aprende  analizando  y  reflexionando  sobre  lo  que  hace.  Sólo  en  esa 
especie de “diálogo con el tú meditativo” (Villar, 1998, p. 270), el aspirante a profesor 
podrá ser consciente de cómo y por qué hace las cosas, de otras posibles alternativas y 
de las consecuencias que puede generar.  

Con  el  propósito  de  identificar  realmente  qué  funciones  y  tareas  realizan  los 
estudiantes  durante  el  prácticum,  recogemos  los  trabajos  realizados  por  Carless  y 
Prodan (2003), Guyton y McIntyre (1990), López López (2003) y Verde (2001). Guyton y 
McIntyre  (1990),  tras  revisar  varias  investigaciones,  encontraron  resultados 
interesantes  sobre  las  actuaciones  de  los  futuros  maestros  en  prácticas:  el  14% 
observa; un 26% participa; y el 60% se dedica a enseñar.  Informan, además, que  los 
futuros profesores participan en muy pocas actividades,  sobre  todo de  tipo manual, 
donde tienen muy poco control. Por su parte, Verde (2001), a  la  luz de  los resultados 
obtenidos en su  investigación, concluye que, durante  la experiencia de prácticum, un 
26,7% de  los estudiantes no ha elaborado diarios de prácticas; un 42,5% no ha hecho 
informes y un 24,2% no ha  trabajado pautas de observación. En el  trabajo de López 
López  (2003),  un  elevado  número  de  estudiantes  (78%)  afirma  que  su  grado  de 
autonomía  profesional  en  la  realización  de  las  prácticas  ha  sido  bajo  (69%).  En  una 
línea similar, la inicitativa emprendida por Carless y Prodan (2003) les lleva afirmar que 
la realización del prácticum no incrementa el nivel de compromiso con la carrera, ni la 
autoeficacia, ni mejora los logros y conocimientos. 
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Cabe plantearse, por tanto, de qué se han de ocupar los futuros docentes en el 
transcurso de esta experiencia. Siguiendo a Fernández Cruz (2004), la intervención del 
futuro maestro en prácticas ha de avanzar desde una primera situación más guiada, en 
la que la observación es su tarea principal, a otra, progresivamente más autónoma, en 
función  de  las  características  personales  y  las  posibilidades  de  cada  estudiante,  su 
grado de madurez profesional,  su disposición y  sus deseos de participación. De este 
modo, el autor nos deja claro que  las tareas que  los futuros maestros deben realizar, 
durante  las  prácticas,  son  tareas  de  intervención  docente  en  el  aula,  pero  siempre 
tareas guiadas por el tutor del colegio.    

González  Sanmamed  (2001)  resume  en  cuatro  las  tareas  que,  en  términos 
generales, han de  realizar  los  futuros maestros durante el prácticum: ver, hacer, ver 
hacer  y  hacer  ver.  Los  estudiantes  ‘ven’  gracias  a  la  observación;  ‘hacen’  y  de  este 
modo es como mejor aprenden a enseñar, lo que no significa que se les deba abrumar 
de manera que estén  siempre haciendo cosas. Además de hacer es muy  importante 
que  analicen  lo  que  hacen; es  fundamental  que  el  futuro  maestro  ‘vea  hacer’  y  sea 
capaz  de  diferenciar  distintos  modelos  educativos,  desde  el  laissez‐faire,  desde  el 
marcar  las  pautas  de  cómo  actuaría,  hasta  el  contraste  de  los  elementos  de  los 
modelos  educativos;  desde  la  imitación  hasta  aprender  por  ensayo‐error.  Y,  por 
último,  la  situación  de  ‘hacer  ver’  al  estudiante,  desde  posturas  de  sumisión  hasta 
brindarle la oportunidad de comprobar si realmente le gusta su futura profesión.  

Pérez  García  (2001),  concibiendo  la  reflexión  como  una  parte  inherente  del 
proceso de aprender a enseñar durante el prácticum, defiende que el estudiante, a lo 
largo  de  este  tramo  formativo,  ha  de  reflexionar  continuamente  sobre  todo  lo  que 
hace en clase y todo lo que ocurre en el aula. Serán los datos obtenidos a través de su 
propia observación los que le harán reflexionar y tomar las decisiones oportunas para 
mejorar su actividad docente. De este modo, el futuro maestro  llegará a conectar, de 
forma  cognitiva y  reflexiva,  la  teoría aprendida en  la  facultad  con  los  conocimientos 
prácticos derivados de su estancia en  los centros. Sin duda,  la reflexión en y sobre  la 
acción  tiene  su  mejor  contexto  en  el  prácticum.  “Una  tarea  ‐sostiene  De  Vicente 
(2003)‐ aparentemente simple, pero con serias dificultades de llevarse adecuadamente 
a  la  práctica”  (p.  56).  Encontrar  ese  punto  de  unión  entre  la  teoría  y  la  práctica,  a 
través de este proceso reflexivo, posibilitará a los futuros maestros ir construyendo su 
propio  conocimiento  ‐práctico,  personal,  estratégico,  de  acción‐  acerca  de  la 
enseñanza  (Altava  y  Gallardo,  2003).  Para  ello,  la  ayuda  del  tutor  del  colegio  es 
imprescindible.   

Por otra parte, sabemos que uno de los rasgos más definitorios del período de 
prácticum  es  el  aprendizaje  de  la  docencia.  Si  comparamos  al  futuro  maestro  en 
prácticas  con  un  docente  principiante,  novel,  sin  experiencia,  que  se  enfrenta  por 
primera  vez  a  la  enseñanza,  entendemos  que  su  tarea  fundamental  “debe  ser  el 
aprendizaje,  dirigido  a  enfocar  su  pensamiento  y  sus  comportamientos  hacia  las 
demandas  de  la  enseñanza,  es  decir,  aprender  el  lenguaje  de  la  práctica”  (Howey, 
1996, p. 211). Aprender todo lo referente a la práctica de la profesión, por ejemplo, a 
gestionar el aula,  tomar decisiones  fundamentadas en  los contextos prácticos,  tratar 
las diferencias individuales, trabajar en equipo…  
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Competencias y Prácticum 

Escudero (2008) y Rué (2008), entre otros numerosos autores, nos han proporcionado 
profundas  reflexiones  sobre  las  competencias  y  sus  diferentes  consideraciones: 
definiciones,  implicaciones, tipologías, metodologías para su desarrollo, etc. Gracias a 
ello,  sabemos  que  la  competencia  incluye  conocimiento,  habilidades,  actitudes, 
metacognición, pensamiento estratégico y presupone toma de decisiones consciente e 
intencional  y  sirve  para  definir  el  sentido  y  los  contenidos  de  la  formación  de  una 
manera  práctica  y  referida  al  ejercicio  profesional  (Zabalza,  2001);  es  decir,  qué 
conocimiento se tiene que resolver para  llegar a una situación. De acuerdo con Cano 
(2008), una competencia implica: 

• Integrar conocimientos: ser competente supone no sólo disponer de un acervo 
de  conocimientos,  habilidades,  capacidades,  actitudes…  sino  saberlos 
seleccionar y combinar de forma pertinente. 

• Realizar ejecuciones: ser competente va ligado al desempeño, a la ejecución; es 
indisociable  de  la  práctica.  Ahora  bien,  el  hecho  de  tener  una  dimensión 
aplicativa  (en  tanto  que  suponen  transferir  conocimientos  a  situaciones 
prácticas  para  resolverlas  eficientemente)  no  implica  que  supongan  la 
repetición mecánica e  irreflexiva de ciertas pautas de actuación. Al contrario, 
para  ser  competente  es  imprescindible  la  reflexión,  que  nos  aleja  de  la 
estandarización del comportamiento. 

• Actuar  de  forma  contextual:  no  se  es  competente  “en  abstracto”  sino  en  un 
contexto  (espacio,  momento,  circunstancias)  concreto.  Se  trata,  pues,  de 
analizar cada situación para seleccionar qué combinación de conocimientos se 
necesita  emplear  (desestimando  otras  posibilidades  que  no  resulten 
pertinentes). 

• Aprender  constantemente:  la  competencia  se  adquiere  de  forma  recurrente, 
con formación inicial, permanente y/o experiencia en el trabajo (o fuera de él). 
Por ello se halla en progresión constante.  

• Actuar de forma autónoma, con “profesionalidad”, haciéndose responsable de 
las decisiones que se tomen y adquiriendo un rol activo en la promoción de las 
propias competencias. 

  Por su parte, Zabalza y Escudero (2004) matizan aún más que:  

  “Las  competencias  son  las  funciones  que  los  formandos  habrán  de  ser 
capaces  de  desarrollar  como  fruto  de  la  formación  que  se  les  ofrece.  Tales 
funciones  habrán  de  desglosarse,  a  su  vez,  en  actividades  y  tareas  más 
concretas. Todo ello orientado a gestionar problemas  relevantes en el ámbito 
de una profesión” (p. 851). 

  En  ese  sentido,  los  autores  señalan  que  las  competencias  constituyen 
capacidades aplicadas que habilitan para: saber reconocer los problemas relevantes de 
una  profesión;  saber  prever  y  detectar  la  existencia  de  los  mismos  en  situaciones 
reales o simuladas; y saber organizar su solución. 

  Según  Pérez  García  (2008),  la  noción  de  competencia  remite  a  situaciones 
problemáticas  en  que  se  requieren  movilizar  los  saberes  para  tomar  decisiones  y 
actuar de manera pertinente en el contexto de trabajo. Una competencia es un saber 
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hacer  complejo,  fundado  en  la  movilización  y  utilización  eficaz  de  un  conjunto  de 
recursos. Los conocimientos o saberes teóricos se convierten en recursos o útiles que 
permiten actuar adecuadamente.  

  Conforme  con  lo  anterior,  para  que  un  estudiante  haya  alcanzado  una 
competencia se necesita, por un lado, que posea conocimientos estructurados sobre la 
actividad  y,  por  otro,  que  sea  capaz  de  escoger  la  estrategia  más  eficaz  para  la 
situación a la que deba enfrentarse en cada caso (Mori, 1999). Sin duda, el Prácticum 
es el lugar idóneo para ello.  

 

Identificación de las competencias profesionales a adquirir 
durante el prácticum  

Según la autora Field (1994), es sumamente importante que se definan cuáles son los 
conocimientos teóricos y prácticos que los futuros maestros han de adquirir durante su 
formación  universitaria,  en  especial,  en  el  prácticum.  La  identificación  de  las 
competencias es un ejercicio útil por  cuanto  contribuye a  clarificar  la visión,  tanto a 
supervisores como a tutores de prácticum, del tipo de profesional que se ha de formar. 
El  trabajo  de  Field  revela  concretamente  los  beneficios  que  se  derivan  cuando  los 
tutores de  los colegios  tienen en mente aquellas competencias profesionales que  los 
estudiantes deben adquirir en el transcurso de este periodo, al servirles de guía para 
seleccionar las tareas de enseñanza que éstos han de realizar.   

En la literatura al respecto encontramos así numerosas referencias a listados de 
competencias  básicas  para  enseñar;  entre  otras,  Perrenoud  (2004),  Tejada  (2005)  y 
Zabalza  (2003).  No  es  propósito  nuestro  citarlas  aquí;  sí  advertir  su  utilidad  como 
referente para la preparación de maestros, pues componen un abanico interesante de 
indicadores,  ideas  y  pistas  para  ilustrar  contenidos,  actitudes,  modos  y  maneras…  a 
desarrollar en el plan de estudios de  la carrera docente. No obstante, dentro de este 
amplio  inventario  de  competencias  halladas  en  la  literatura,  sí  hemos  recopilado 
aquellas  que,  según  diversos  autores,  los  futuros  maestros  deberían  aprender  y/o 
potenciar durante el prácticum para  llegar a  ser habilidosos y demostrar una pericia 
muy particular en su profesión (De Vicente, 2002).  

Según González Sanmamed (2001), el desarrollo efectivo de  las tareas que  los 
estudiantes  han  de  realizar  durante  las  prácticas  requerirá  la  puesta  en  marcha  de 
competencias  profesionales  referidas  a:  a)  habilidades  sociales‐relacionales;  b) 
habilidades técnico‐funcionales; c) habilidades profesionales y d) habilidades reflexivo‐
críticas. Por su parte, Mérida et al. (2003) proponen desarrollar y potenciar durante el 
prácticum capacidades como las siguientes: a) capacidad para interpretar la realidad y 
decidir  líneas  de  acción  para  abordarla  a  partir  de  unos  esquemas  conceptuales  o 
criterios  racionales;  b)  actitud  y  habilidades  de  investigación  para  detectar  rasgos 
distintivos  de  la  situación  en  la  que  se  ha  de  actuar  y  para  controlar  y  analizar  la 
práctica  educativa  buscando  el  ajuste  progresivo  al  contexto  y  a  los  principios 
adoptados, y  c) predisposición al  trabajo  colaborativo  con  todos  los miembros de  la 
comunidad educativa.  

Zabalza  (2001) entiende que el prácticum, como el  resto de  los componentes 
del  currículum  formativo,  se  haya  comprometido  con  el  reforzamiento  de 
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competencias profesionales ya iniciadas y adquiridas durante los cursos en la carrera y 
con  la adquisición de otras nuevas, propias ya de este período. En concreto, el autor 
esboza las siguientes competencias, en cuyo perfeccionamiento el prácticum juega un 
papel esencial: competencias  transversales o genéricas, competencias propias de  las 
prácticas,  competencias  no  propias  pero  sí  vinculadas  al  período  de  prácticas, 
competencias  relacionadas  con  la  capacidad  reflexiva  y  crítica  y  competencias  de 
tercer nivel.  

En  definitiva,  un  prácticum  por  competencias  contemplaría,  según  Tejada 
(2005), competencias de acción profesional relativas a: competencias técnicas (saber), 
competencias metodológicas  (saber hacer), competencia participativa  (saber estar) y 
competencia personal (saber ser).  

 

Prospectiva 

“En una universidad se da formación orientada netamente hacia la profesionalización. 
Pero  se da  formación pre‐profesionalizadora, es decir, orientada hacia determinados 
campos profesionales [...]” (Rué, 2008, p. 5).  

Puesto que  la  formación práctica que  se  reciba durante el estudio de  los Grados en 
Maestro va a determinar en gran medida el desempeño eficaz de la profesión docente, 
al perseguir  integrar al estudiante en un contexto de aprendizaje situado en campos 
reales  relacionados con  la práctica del  rol profesional a desempeñar  (Villa y Poblete, 
2004),  en  los  próximos  años  será  interesante  estudiar  y  analizar  el  carácter 
profesionalizador del prácticum en  los nuevos planes de estudios. Pensamos que ésta 
es una cuestión  relevante en el momento actual de cambio que vive  la Universidad, 
sobre todo, cuando se trata de  incrementar  la calidad del prácticum y de superar  las 
limitaciones que éste presenta.  

  Las aportaciones de los estudios emprendidos al respecto podrían servir para el 
conocimiento,  primero,  y  para  la  valoración,  después,  del  funcionamiento  de  los 
nuevos  programas  de  formación  inicial  de  docentes,  muy  especialmente,  las 
experiencias  de  enseñanza  práctica.  Si  éstas  han  sido  diseñadas  y  se  están 
desarrollando  con  un  valor  añadido,  como  procesos  de  formación,  socialización 
profesional y empleabilidad (al menos  la capacidad de), evidenciarán  la calidad de los 
planes de estudio ante el reto de la convergencia europea. Bajo estas coordenadas, se 
enfatiza muy especialmente este último termino, el de  la “empleabilidad”, que surge 
en  los  últimos  años  como  un  concepto  muy  dinámico  que,  dentro  del  proceso  de 
convergencia,  debe  entenderse  como  la  generación  y  desarrollo  en  las  personas  de 
una serie de competencias dirigidas a alcanzar una ocupación o empleo formal ante la 
sociedad. En concreto, Marhuenda, Bernad y Navas (2010) hablan de competencias de 
empleabilidad para referirse a un conjunto de capacidades esenciales para aprender y 
desarrollarse eficazmente en el puesto de  trabajo,  incluyendo capacidades de comu‐
nicación y  relación  interpersonal, de  resolución de problemas y manejo de procesos 
organizacionales, y de organización de los propios comportamientos en función de los 
requerimientos del puesto de trabajo. Precisamente, el prácticum como facilitador del 
empleo es la última perspectiva desde la que se está acometiendo su estudio.   
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  En  definitiva,  somos  conscientes  de  que  la  implementación  de  los  Grados  en 
Maestro implica grandes cambios que han de partir de las experiencias llevadas a cabo 
hasta el momento. Y las evidencias que hemos recogido en las páginas anteriores son 
muy alentadoras para seguir trabajando en el estudio y la revisión de los Prácticums en 
los  Grados,  preguntándonos  si  el  cambio  propuesto  ¿será  real  y  efectivo?  Por  el 
momento, cabe confiar en que  los nuevos programas de capacitación docente van a 
posibilitar la mejora de la formación inicial prestada anteriormente. De ser así, estarían 
contribuyendo al logro de una reforma educativa profunda y de amplio alcance. 
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Resumen 

El actual contexto social, cultural y tecnológico,  junto con el diseño de  los nuevos títulos de grado en 
Educación Primaria e Infantil hace necesaria una reflexión en torno a cómo ha de ser la formación de los 
nuevos  maestros  y  cuáles  son  las  competencias  profesionales  que  les  permitirán  adaptarse 
satisfactoriamente a  las presentes demandas. En  la Sociedad de  la  Información y  la Comunicación, es 
imprescindible cambiar los roles y escenarios de enseñanza aprendizaje, para garantizar la formación de 
individuos competentes, es decir, capaces de aplicar conocimiento de forma satisfactoria. Los maestros 
juegan  un  papel  esencial  en  la  educación  de  las  futuras  generaciones  bajo  este  enfoque,  y  son,  por 
tanto,  la  pieza  clave  para  propiciar  la  adaptación  a  los  nuevos  tiempos.  Ante  estas  necesidades,  la 
formación  del  profesorado  supone  un  hecho  fundamental  y  el  periodo  de  prácticum  constituye  una 
situación privilegiada para el desarrollo de  las  competencias asociadas al nuevo perfil profesional del 
maestro.  Este  trabajo  involucra  a  distintos  agentes  (tutores  de  prácticum  en  centros  educativos, 
investigadores y tutores en  la universidad, directivos, alumnos egresados, etc., en el estudio de dichas 
competencias profesionales, con el objeto de diseñar las líneas generales de un plan formativo, que dé 
respuesta a las conclusiones extraídas de la investigación.  

El objetivo general del estudio es determinar la coherencia entre las demandas actuales que se realizan 
a  los  docentes  en  ejercicio  y  la  oferta  real  de  formación  que  se  establece  desde  los  Centros 
Universitarios.  En  el  presente  trabajo  se  muestran  los  resultados  del  análisis  de  contenidos  de  las 
competencias de  los Grados de Maestro en Educación  Infantil y Maestro en Educación Primaria como 
primer paso antes de su posterior estudio por los diferentes agentes mencionados. 

Palabras Clave: 

Grados de Maestro; Practicum; Competencias; 
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Abstract 

The current social, cultural and technological context along with the design of the new degree in Primary 
education and  Infant  requires a  reflection on how  the  training of new  teachers  should be and which 
skills  would  enable  them  to  successfully  adapt  to  the  present  demands.  In  the  Information  and 
Communication Society it becomes essential to change the roles and scenarios of teaching and learning 
to ensure the training of competent individuals, i.e., able to apply knowledge in a satisfactory manner. 
Teachers  play  an  important  role  in  the  education  of  future  generations  under  this  approach  and, 
therefore, they are the key to facilitate adaptation to changing times. Hence teacher training becomes 
crucial and the practicum period constitutes a privileged situation to develop competences associated to 
the  new  professional  profile  of  teachers.  In  the  present  work  a  variety  of  people  related  with  these 
competences  (Practicum  tutors  in  educational  centers,  researchers  and  university  tutors,  senior, 
graduate students… collaborated with us  to outline a  training plan stemming  from  the conclusions of 
the investigation. 

The  main  aim  of  the  study  is  to  determine  the  consistency  between  the  current  demands  of  active 
teachers  in exercise and  the  real offer provided  from university. This paper  shows  results of  content 
analyses over the competences described for teacher training degrees as a first step of further analyses 
to be accomplished by the different agents previously mentioned. 

Keywords: 

Teacher Training Degrees; Practicum; Competences;  

 

 

 

Justificación teórica 

Los  factores  culturales  y  económicos  que  están  transformando  nuestra  sociedad 
requieren  que  reflexionemos  con  detenimiento  sobre  la  figura  del  maestro  y  sus 
competencias profesionales. La presencia en la realidad educativa durante los últimos 
años de  las Tecnologías de  la  Información y  la Comunicación,  la  formación bilingüe y 
los contextos multiculturales, demanda del profesorado un nuevo compromiso para el 
que, en ocasiones, no está suficientemente formado. Esto, unido a la modificación de 
los estudios universitarios de Maestro, con el objetivo de adecuarlos a  las exigencias 
del Espacio Europeo de Educación Superior  (EEES), hace que nos encontremos en un 
momento  idóneo para  realizar un estudio en profundidad  sobre  la  formación de  los 
futuros maestros, que permita favorecer su desarrollo como profesionales de calidad. 

  Como señala Fernández March (2010), el EEES introduce elementos nuevos en 
la  formación  universitaria:  desarrollo  de  competencias,  resultados  de  aprendizaje, 
metodologías activas y cercanas a  la práctica profesional,  incorporación de  las tics en 
el  aprendizaje  eficaz,  etc.,  elementos  que  construyen  un  currículo  basado  en 
competencias y que hay que evaluar según las mismas. 

No es  igual enseñar hoy que en el  siglo XX; no es  la misma  formación  la que 
reciben  los alumnos universitarios del Grado de Maestro en  la actualidad que  la que 
recibieron sus profesores, y no son  las mismas funciones  las que se demandan hoy a 
los  maestros  que  las  que  se  pedían  a  los  maestros  del  siglo  anterior.  El  mundo 
educativo,  al  igual  que  otros  ámbitos  de  la  sociedad,  sufre  cambios  profundos  que 
urgen  a  que  los  agentes  implicados  en  la  educación  estén  en  continua  tensión,  en 
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formación  permanente,  adaptando  sus  conocimientos  a  las  necesidades  planteadas 
por la sociedad. 
 

Hoy en día, el  individuo dispone de un mayor accesoa  la  información, que se 
produce desde nuestros propios hogares a través de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación, las lecturas en los diferentes soportes, los medios de comunicación 
de  masas,  etc.  Esta  situación  supera  con  creces  cualquier  oferta  que  pueda  recibir 
desde los propios centros educativos. La educación, por tanto, no persigue únicamente 
la consecución de objetivos de enseñanza en el mundo escolar, sino que el  individuo 
adquiera  unas  competencias  personales  y  profesionales  que  le  hagan  resolver  con 
garantía de éxito  los retos que se  le puedan presentar en el futuro. Estos retos están 
muy  ligados a  los desafíos del mundo  laboral; y en el caso de  los maestros  su éxito 
profesional estará unido al éxito de su alumnado. 
 

Por  un  lado,  el  Informe  PISA  de  2009  indica  que  los  resultados    de  los 
estudiantes  españoles  se  han  mantenido  estables  desde  2003,  en  unos  valores 
inferiores  a  los  promedios  Organización  para  la  Cooperación  y  el  Desarrollo 
Económicos de 10 puntos en lectura, 15 en matemáticas y 12 en ciencias. Estos datos 
hacen  patente  la  necesidad  de  intervenir  de  manera  urgente  en  los  procesos  de 
enseñanza y aprendizaje en nuestro país. Uno de los aspectos que a nuestro juicio más 
afectan a este proceso es la formación de su profesorado. 
 

Por  otro,  PISA  evalúa  competencias  básicas  de  acuerdo  con  la  “definición  y 
selección  de  competencias  clave”  adoptada  por  OCDE  (Rychen  &  Salganik,  2003).  Es 
decir,  trata  de  valorar  hasta  qué  punto  los  alumnos  son  capaces  de  usar  los 
conocimientos y destrezas que han aprendido y practicado en la escuela cuando se ven 
ante situaciones en las que esos conocimientos pueden resultar relevantes. 
 

Si queremos un sistema educativo de calidad, hemos de comenzar por asegurar 
el éxito académico y profesional de los maestros, ejes vertebradores de la sociedad del 
conocimiento. Por tanto, el alumnado universitario de  los Grados de Maestro deberá 
estar  dotado  de  competencias  que  muestren  que  las  capacidades  adquiridas  son 
empleadas desde su desempeño profesional inicial.  
 

Para poder aspirar a una competencia profesional idónea, es necesario ofrecer 
una formación que les permita dar respuesta a las continuas demandas sociales que se 
solicitan en la escuela.  
 

Actualmente estamos comprometidos en un proceso de cambio de  los planes 
de estudio universitarios, fruto del proceso de convergencia en el Espacio Europeo de 
Educación  Superior,  que  implica  una  transformación  en  la  concepción  pedagógica, 
pasando de un modelo de enseñanza‐aprendizaje enfocado hacia  la enseñanza a un 
modelo  enfocado  hacia  el  aprendizaje  basado  en  el  trabajo  del  estudiante  y  en  el 
establecimiento de las condiciones idóneas para que esto se produzca. 
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Todos los títulos adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior disponen 

de un perfil de formación en competencias, es decir, han formulado qué se espera de 
los graduados en términos de competencias específicas y transversales. 
 

Las competencias son combinaciones de conocimientos, habilidades y actitudes 
adquiridas. Se desarrollan a partir de experiencias de aprendizaje integrado en las que 
los  conocimientos  y  las  habilidades  interactúan  con  el  fin  de  dar  una  respuesta 
eficiente en la tarea que se ejecuta. 
 

Por  todo  lo  anteriormente  expuesto,  nos  encontramos  en  un  contexto 
educativo y escolar en el que es preciso determinar las competencias que el alumnado 
de  los  Grados  de  Maestro  debe  adquirir,  para  conseguir  el  éxito  educativo  que  le 
conduzca  al  éxito  profesional,  éxito  que  influirá  a  su  vez  en  el  de  los  alumnos  de 
Infantil y Primaria, para que desarrollen  las competencias básicas objeto del estudio 
PISA, y los objetivos del sistema educativo español se cumplan.  
 
Estudios relacionados 
 
El Libro Blanco del título de Grado de Maestro, editado por  la Agencia Nacional de  la 
Evaluación de  la Calidad y  la Acreditación (2005), muestra el resultado  llevado a cabo 
por una red de universidades españolas, con el objetivo explícito de realizar estudios y 
supuestos  prácticos  útiles  en  el  diseño  de  títulos  de  Grado.  En  él  se  analizan,  entre 
otros temas, el perfil profesional de maestro y las competencias genéricas y específicas 
de  formación  disciplinar  y  profesional,  e  indica  que  el  Prácticum  debe  ser  un 
complemento  para  la  adquisición  de  las  competencias  de  conocimiento  del  centro 
escolar y de los anteriores bloques de materia, con un carácter integrado e integrador. 
 

La Agencia para la Calidad del sistema universitario de Cataluña ha realizado un 
exhaustivo estudio sobre el Prácticum: (Guía para la evaluación de competencias en el 
Prácticum  de  los  estudios  de  maestro/a,  2009),  documento  de  reflexión  para 
universidades  y  tutores  profesionales,  en  el  que  ofrecen  herramientas  para  la 
adaptación  de  los  títulos  universitarios  al  Espacio  Europeo  de  Educación  Superior, 
centrándose  en  la  importancia  y  necesidad  de  innovar  en  el  Prácticum.  Los 
participantes en esta  investigación manifiestan que estas prácticas externas  son una 
situación  privilegiada  de  aprendizaje,  por  la  aportación  que  pueden  hacer  a  la 
profesionalización del alumnado, a la vez que declaran que un buen plan de prácticas 
requiere bastantes recursos. 
 

En su estudio, “Evaluación del diseño de las “Guías FORCOM de autoevaluación 

de  competencias  docentes  ‟para  el  Espacio  Europeo  de    Educación  Superior  (EEES)”, 
Álvarez Rojo, (2009)  señala que la enseñanza en los títulos de Grado sebe tener como 
objetivo prioritario que el alumnado “adquiera competencias académico‐profesionales 
valoradas  tanto  en  el  ámbito  académico  como  en  el  mercado  laboral  (Álvarez  y 
Romero, 2007; Martínez y Echeverría, 2009; Rodríguez y Vieira, 2009), además de  la 
tradicional adquisición de conocimientosi”(Rojo, V. 2009), con una metodología activa, 
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en la que prime el objetivo de que el alumno aprenda más que el que sea el profesor el 
que enseñe.  
 

Referente  académico  de  los  estudios  y  experiencias  sobre  el  Prácticum  en 
España  y  en  la  comunidad  internacional  es  el  Symposium  Internacional  sobre 
Prácticum que se celebra bianualmente en Poio  (Pontevedra). Este Symposium se ha 
convertido en un auténtico lugar de encuentro, debate e intercambio de experiencias 
para el profesorado universitario encargado de diseñar y/o coordinar  las Prácticas en 
empresas o instituciones. Los temas de reflexión de las distintas convocatorias giran en 
torno  a  la  adaptación  del  prácticum  a  los  planteamientos  de  Bolonia,  las  TICs  en  el 
prácticum y estrategias e instrumentos para evaluar la calidad del prácticum.  
 

La utilidad del estudio que presentamos consiste, en primer  lugar, en mostrar 
las competencias profesionales que exigen los diferentes grupos del sistema educativo. 
En segundo lugar, se pretende diseñar las líneas generales de un plan formativo que dé 
respuesta  a  las  conclusiones  extraídas  de  la  investigación.  De  esta  manera  las 
diferentes  Universidades  andaluzas  dispondrán  de  dos  instrumentos  (listado  de 
competencias  profesionales  y  plan  formativo)  con  los  que  mejorar  los  diseños  del 
Prácticum. 
 

Para ello contamos con  la colaboración de profesores tutores de Prácticum de 
la Universidad de Jaén, con experiencia en esta materia en las distintas especialidades 
de Maestro. Asimismo, contaremos con la participación de tutores de Prácticum de los 
centros escolares, equipos directivos y estudiantes egresados. 
 

Objetivos 

El objetivo general del proyecto que se está llevando a cabo es: 

• Determinar  la  coherencia  entre  las  demandas  actuales  que  se  realizan  a  los 
docentes en ejercicio y  la oferta real de formación que se establece desde  los 
Centros Universitarios.  

Para ello se establecen los siguientes objetivos específicos: 

1. Analizar las competencias genéricas y específicas en las que se está formando a 
los  futuros  docentes  de  Educación  Infantil  y  Primaria  en  las  Universidades 
Andaluzas. 

2. Conocer  las competencias que, a  juicio de  los docentes andaluces en ejercicio 
en las etapas de Infantil y Primaria, deben poseer los alumnos de los Grados de 
Maestro. 

3. Conocer las competencias que los estudiantes egresados consideran necesarias 
para la adecuada labor profesional. 

4. Conocer las competencias que los demás miembros de la comunidad educativa 
consideran necesarias para la adecuada labor profesional del profesorado. 
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5. Ofrecer indicadores de calidad que deberían poseer los planes de estudio de los 
nuevos  Grados  de  maestro  en  Educación  Infantil  y  Primaria  considerando  la 
realidad social, económica y educativa actual de los centros en Andalucía. 

A  nivel metodológico: 
1. Elaborar sistemas de recogida de información sobre las competencias de las 

universidades andaluzas. 
2. Elaborar  sistemas  de  recogida  de  información  sobre  las  competencias 

requeridas por  los diferentes grupos de  interés  (profesorado, estudiantes, 
egresados y agentes sociales). 

3. Ofrecer  un  mapa  de  coincidencias  y  deficiencias  de  competencias 
requeridas y ofrecidas. 

4. Diseñar un mapa de competencias basado en  las demandas profesionales, 
para conseguir el éxito educativo del alumnado universitario y, por ende, de 
los alumnos de Educación Infantil y Educación Primaria. 

5. Diseñar  las  líneas  generales  de  un  plan  formativo  que  dé  respuesta  a  las 
conclusiones extraídas de la investigación. 

 
En el presente trabajo se muestran  los resultados relacionados con el primero de  los 
objetivos específicos. 
 

Metodología 

De  acuerdo  con  los  objetivos  planteados,  la  investigación  general  que  se  propone 
consta  de  tres  fases.  La  primera  de  ellas  trata  de  analizar  descriptivamente  las 
competencias  genéricas  y  específicas  que  han  de  conseguir  los  futuros  maestros  al 
finalizar sus estudios de grado. Para ello, consultaremos dos  fuentes de  información: 
en  primer  lugar,  las  distintas  normativas  oficiales  relativas  a  las  competencias 
profesionales, a las que realizaremos un análisis de contenido; y, en segundo lugar, los 
profesores en ejercicio responsables de tutorizar el Prácticum en los centros escolares, 
así como los equipos directivos, a los cuales administraremos un cuestionario. 
 

Para  llevar  a  cabo  el  análisis  de  contenido  a  las  competencias  del  Grado  de 
Educación  Primaria  y  el  Grado  en  Educación  Infantil,  propuestas  en  la  ORDEN 
ECI/3857/2007,  de  27  de  diciembre,  por  la  que  se  establecen  los  requisitos  para  la 
verificación de  los  títulos   universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de  la 
profesión de Maestro en Educación Primaria, en Andalucía, y la ORDEN ECI/3854/2007, 
de 27 de diciembre, por  la que se establecen  los requisitos para  la verificación de  los 
títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de Maestro 
en  Educación  Infantil,  se  han  establecido  un  conjunto  de  categorías  basado  en 
documento Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications 
publicado por  la Comisión Europea en 2005. Se plantean por tanto cuatro categorías 
de competencias quedando descritas de la siguiente forma: 
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E1:  
Competencia en el 
conocimiento (disciplinar y 
pedagógico): 
 

• Poseer un elevado conocimiento disciplinar y de su área de 
especialización y entender la formación personal como un proceso 
continuo a lo largo de toda la vida. 

• Ser capaz de desenvolverse y trabajar con una amplia variedad de 
tipos de conocimiento 

• Poseer el conocimiento teórico y práctico necesario para aprender 
de la propia experiencia.  

• Utilizar un amplio abanico de estrategias metodológicas y 
seleccionarlas o adecuarlas en función de las necesidades del 
alumnado. 

• Poseer las habilidades pedagógicas necesarias para generar y 
gestionar distintos entornos de aprendizaje y mantener la libertad 
intelectual para tomar opciones y decisiones adecuadas en el 
proceso de enseñanza 

• Utilizar la creatividad y la capacidad de innovación para adaptarse 
a nuevas situaciones o mejorar. 

E2:  
Competencia en el uso de la 
información y la tecnología: 
 

• Capacidad para acceder, analizar, validar, reflexionar y transmitir 
información, haciendo un uso adecuado de la tecnología siempre 
que sea preciso. 

• Poseer un dominio de las TIC que le permita integrarlas de forma 
adecuada en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

• Ser capaz de guiar y orientar al alumnado en el uso de las fuentes y 
recursos que pueden emplearse hoy en día para buscar, gestionar, 
editar y comunicar información. 

E3: 
 Competencia en el trabajo 
con seres humanos 
 

• Trabajar buscando la inclusión social. 

• Promover el desarrollo del individuo de acuerdo con su potencial 
personal 

• Poseer conocimiento sobre los procesos de crecimiento y 
desarrollo humano 

• Mostrar autoconfianza en las relaciones interpersonales 

• Preparar e implementar actividades colaborativas con el alumnado 
que potencie su inteligencia colectiva 

• Colaborar con otros colegas para potenciar y mejorar la propia 
práctica docente. 

 
E4:  
Competencia para trabajar 
inmerso en la sociedad 
 

• Contribuir al desarrollo de individuos capacitados para participar 
como ciudadanos activos y comprometidos en su entorno próximo 
y como ciudadanos europeos. 

• Estar capacitados para trabajar de forma eficaz con la comunidad 
local y con todos los agentes implicados en la educación 
(compañeros, padres, instituciones educativas, etc. 

• Tomar conciencia del papel que la educación juega en el 
incremento de las oportunidades laborales de los individuos. 

• Ayudar al alumnado a reconocer la importancia del aprendizaje a 
lo largo de toda la vida.  
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• Contribuir como profesional experto y competente a asegurar la 
calidad del sistema. 

• Promover la movilidad y la cooperación a lo largo de todo el 
territorio europeo y favorecer el entendimiento y el respeto 
intercultural. 

• Entender la importancia del equilibrio intercultural y el respeto de 
las distintas culturas como fuentes de enriquecimiento común. 

• Tomar conciencia de los distintos factores responsables tanto de la 
exclusión como de la cohesión social y respetar y promover las 
dimensiones éticas asociadas a la sociedad del conocimiento. 

• Reconocer el papel clave que la educación juega en el desarrollo 
de sociedades cohesionadas. 

 

Una  vez  definidas  y  descritas  las  categorías  (Conocimiento  E1,  Información  y 
Tecnología E2, Seres humanos E3, y Sociedad E4), se procedió a asignar categorías a 
cada una de  las competencias de  los Grados, teniendo en cuenta que  la redacción de 
las  mismas  en  muchos  casos  imposibilita  asignar  de  manera  unívoca  una  única 
categoría.  La  asignación  de  categorías  se  ha  realizado  por  dos  expertos  de  manera 
independiente  y  posterior  puesta  en  común  de  los  datos.  En  algunas  de  las 
asignaciones no coincidentes (en ambos casos  la coincidencia era mayor del 85%)   se 
ha llegado a un acuerdo que generalmente suponía la inclusión de una nueva categoría 
para la competencia que se trataba. 

El  análisis  de  contenido  de  las  competencias  de  los  Grados  de  Maestro  en 
Educación  Primaria  y  en  Maestro  en  Educación  Infantil  arrojaron  los  siguientes 
resultados, expuestos en  las tablas 1y 2 y las  figuras 1 y 2. 

  Educación Infantil  Educación Primaria 

E1 

Competencias  de  Formación  Básica: 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,11,14,15,19,20,21,22,23,24
,25,26,27,28,29,31. 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14,15,16,17,18
,19,20,21,22,23,24,25. 

Competencias de Prácticum: 1,2,3,4,5 

Competencias  de  Formación  Básica: 
1,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,16,17,18,19,22,24. 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: 
1,2,3,4,5,6,7,8,9,12,13,14,15,16,17,18. 

 

Competencias de Prácticum: 1,2,3,4 

E2 

Competencias de Formación Básica: 13, 25 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: 1,9,24 

Competencias de Prácticum: ‐ 

Competencias de Formación Básica: 23  

 Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: ‐ 

Competencias de Prácticum: ‐ 

E3 

Competencias de Formación Básica:  

1,2,4,6,7,8,9,15,16,17,18,19,20,21,22,29,30,
32. 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: ‐ 

Competencias de Prácticum: 2,6,7,8 

Competencias  de  Formación  Básica:  
1,2,3,4,6,7,11,12,13,20 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: ‐ 

Competencias de Prácticum: 2,5,6,7. 
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  Educación Infantil  Educación Primaria 

E4 

Competencias  de  Formación  Básica: 
1,4,10,11,12,13,14,17,21,23,27,28,30,32. 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar:  3,7,8,15 

Competencias de Prácticum: 4,6,8. 

Competencias  de  Formación  Básica: 
1,2,4,7,9,10,14,15,18,20,23. 

Competencias  de  Formación  Didáctica  y 
Disciplinar: 4,5,9,10,11,12,18. 

Competencias de Prácticum: 3,5,7. 

Fuente: Elaboración propia  

Tabla 1.‐ Resultados de las competencias del Grado en Educación Primaria y Grado en Educación Infantil 
por categorías. 

 

  E1  E2  E3  E4 

Educación Infantil  54  5  2  21 

Educación Primaria  38  1  14  23 

Fuente: Elaboración propia  

Tabla 2.‐ Resumen de resultados de las competencias del Grado en Educación Primaria y Grado en 
Educación Infantil por categorías 

 

 

Fuente: Elaboración propia  

Figura 1:Resultados de las competencias del Grado de Educación Primaria y Educación Infantil por 
categorías. 

 
En la tabla 3 se muestran los resultados de las competencias de Prácticum: 
 

  E1  E2  E3  E4 

Educación Infantil  5  ‐  4  3 

Educación Primaria  4  ‐  4  3 
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Fuente: Elaboración propia  

Tabla 3.‐ Resumen de resultados de las competencias del Grado en Educación Primaria y Grado en 
Educación Infantil por categoría, en el módulo de Prácticum. 

 

 

Fuente: Elaboración propia  

Figura 2: Resultados de las competencias del Grado de Educación Primaria y Educación Infantil por 
categorías en el módulo de Prácticum. 

 
 
Análisis y discusión de resultados 
 

Basándonos  en  la  definición  de  categorías  del  documento  Common  European 
Principles for Teacher Competences and Qualifications, que abarca las dimensiones de 
conocimiento, uso de  la  información y  la  tecnología,  trabajo con seres humanos y el 
trabajo inmerso en la sociedad,   tras el análisis de contenidos realizado, consideramos 
que las competencias que diseñan el plan de formación inicial del alumnado de Grado 
en  Educación  Primaria  y  Grado  en  Educación  Infantil  contienen  los  tres  elementos, 
citados  también  por  Goggi  para  que  un  alumno  esté  formado  en  competencias: 
conocimiento, experiencia práctica y reflexión: 

1. Conocimientos,  en  tanto  que  es  la  categoría  que  más  se  repite,  en  total  en  38 
competencias:  indica  que  se  fomenta  en  el  alumnado  del  Grado  de  Educación 
Primaria el aprendizaje de conocimientos disciplinares y pedagógicos,  tales como 
identificar,  conocer,  dominar  conocimientos,  adquirir  conceptos…,  previo  a  la 
aplicación de los mismos en las aulas, tanto en las universitarias como en las de los 
centros  escolares.  En  las  competencias  de  Prácticum,  sin  embargo,  encontramos 
que las competencias de la categoría de conocimiento hacen más referencia al uso 
de habilidades pedagógicas y estrategias metodológicas, y de relación de teoría y 
práctica. Así, el alumnado de Prácticum, que cursa la asignatura en 3º y 4º, puede 
desarrollar estas habilidades una vez adquiridos los conocimientos teóricos. 
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2. La experiencia práctica vendría dada por  las definiciones de  las categorías “seres 
humanos”  y  “sociedad”,  en  tanto  que  esta  formación  se  manifiesta  en 
competencias  como  participación,  comunicación,  colaboración,  resolución  de 
conflictos,  etc,  habilidades  relacionadas  con  las  competencias  que,  a  su  vez,  el 
alumno de primaria y de infantil debe adquirir y desarrollar a lo largo de la etapaii1: 
autonomía  e  iniciativa  personal,  aprendizaje  autónomo,  resolver  problemas 
relacionados con la vida diaria, etc, que suponen un proceso formativo que abarca 
la formación en la actuación profesional específica. De nuevo son las competencias 
específicas  del  prácticum  las  que  más  inciden  en  este  proceso,  con  aprendizajes 
como dominio de técnicas y estrategias  (CP2), propuestas de mejora (CP3), saber 
hacer y actuar (CP4), regulación de procesos de interacción (CP6), etc. 

Se podría incluir aquí el uso de la información y la tecnología, como competencias 
demandadas  por  la  sociedad  actual,  y  que  sin  embargo,  no  aparecen  en  la 
competencias que diseñan los grados de Educación. 

En el Prácticum  tampoco  se encuentran estas  competencias, aun  siendo este un 
periodo en que el alumno desarrolla aprendizajes vinculados a su labor profesional, 
y las TIC un recurso didáctico y de gestión de centros cada vez más presente en el 
ámbito escolar.  

3. Sobre  las  competencias  de  trabajo  con  seres  humanos  y  en  la  sociedad,  el 
elemento  reflexivo  está  presente  en  las  competencias  de  corte  cognitivo  como 
análisis, espíritu crítico, reflexión,  relación y valoración, presentes    también en el 
diseño del prácticum, sobre todo, la competencia 8 de Educación Infantil: “Conocer 
formas de colaboración con  los distintos sectores de  la comunidad educativa y del 
entorno social”. 

Aún así, existen claras deficiencias en estas competencias a  lo  largo del diseño de 
los títulos. 

 

Conclusiones y propuestas 

El modelo de formación propuesto abarca, pues, dos ámbitos: 

1. En torno a los contenidos y aprendizajes; 

2. En  torno  a  las  habilidades  profesionales,  que  incluyen  también 
competencias de desarrollo personal. 

En este sentido,  la  formación del alumnos universitario es completa, en tanto 
que abarca competencias del conocimiento teórico‐práctico disciplinar y pedagógico, y 
competencias de desarrollo personal. 

La  falta  de  competencias  referidas  a  la  capacitación  digital  plantea  en  los 
nuevos  títulos  de  grado  un  déficit  importante  que  merma  las  posibilidades  de 
formación de los futuros maestros, siendo la competencia digital una de las necesarias 
para una formación completa en habilidades profesionales.  
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Entendemos que la propuesta de la formación transversal en Tecnologías de la 
Información  y  la  Comunicación  (TIC),  aunque  necesaria  para  el  desarrollo  integral 
dentro de cada materia, no es suficiente si lo que pretendemos es crear maestros que 
sean  capaces  en  el  futuro  de  formar  ciudadanos  críticos  ante  los  mensajes  de  los 
medios de comunicación de masas y que a  la vez sean consumidores y creadores de 
mensajes TIC. 

Así,  entendemos  que  las  distintas  facultades  han  de  plantearse  la  formación 
específica de estos futuros profesionales, bien desde asignaturas concretas dentro de 
la  formación  básica,  bien  desde  la  creación  de  menciones  cualificadoras  que  den  
respuesta a esta necesidad de capacitación digital." 

Igualmente,  el  déficit  de  competencias  de  trabajo  con  seres  humanos,  sobre 
todo  en  Educación  Primaria,  nos  indica  que  los  títulos  cada  vez  se  van 
profesionalizando  más,  primando  la  profesionalización  sobre  la  capacitación  y  el 
desarrollo personal en la profesión docente.  

Para  responder  a  las  demandas  sociales,  es  necesario  redefinir  el  papel  del 
maestro en los ámbitos antes mencionados, pues abogamos por una formación inicial 
amplia,  que  abarque  las  dimensiones  personales  y  profesionales  definidas  en  las 
categorías  planteadas  en  el  documento  Common  European  Principles  for  Teacher 
Competences  and  Qualifications,  que  en  nuestra  opinión  expone  este  modelo  de 
formación. 
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Resumen 

En este artículo se presentan los resultados más relevantes de la evaluación realizada 
durante  seis  años  académicos  de  diversos  aspectos  del  Practicum  de  quinto  curso, 
Practicum  II de  la  Licenciatura de Pedagogía de  la Universidad de Oviedo.  Los datos 
obtenidos proceden fundamentalmente de la información obtenida de una muestra de 
207 estudiantes de Practicum  II de Pedagogía. La  finalidad del estudio es contar con 
evidencias  válidas  y  fiables  sobre  la  experiencia  en  el  Practicum  de  la  licenciatura  y 
recuperar esa experiencia para planificar el Practicum o  las materias relacionadas con 
el  Practicum  del  Grado  de  Pedagogía.  Para  ello,  se  han  planteado  los  siguientes 
objetivos:  1)  Conocer  la  valoración  general  de  los  estudiantes  del  Practicum  de  5º 
curso  de  Pedagogía,  2)  Obtener  información  de  los  estudiantes  sobre  diferentes 
aspectos del Practicum II: organización, apoyo de los tutores, utilidad de los talleres de 
reflexión, y coordinación  centros‐Facultad, etc.  Los estudiantes han  respondido a un 
cuestionario de ocho preguntas de respuesta abierta y un ítem en forma de escala de 
valoración, acerca de su experiencia en el Practicum. En el cuestionario se ha solicitado 
a  los estudiantes que valoraran  los aspectos organizativos, de gestión y coordinación,  
nivel adquirido en las competencias previstas, y que plantearan propuestas de mejora. 
En general, los resultados globales obtenidos de las valoraciones de los estudiantes se 
pueden considerar muy satisfactorios. La mayoría de los estudiantes, 68,59% valoran el 
Practicum  con  una  puntuación  alta  o  muy  alta,  un  20,77%  le  otorga  una  valoración 
media y sólo un 3,86% lo valoran con una puntuación baja y muy baja.  

Palabras clave:  Practicum  de  intervención,  Evaluación,  Mejora,  Talleres  de  reflexión, 
Organización del Practicum, Coordinación de tutores del Practicum. 
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Abstract 

This paper presents the main findings of the assessment process made over the last six 
academic  years  on  different  topics  of  the  fifth  grade  practicum,  Practicum  II  of  the 
Bachelor of Education at the University of Oviedo. Data gathered from the information 
obtained from a sample of 207 students of Pedagogy Practicum II. The purpose of the 
study is to have valid and reliable evidence on the Practicum experience in the degree 
and to take that experience to plan the new Practicum or Practicum matters relating to 
the  Degree  of  Education.  Thus,  we  have  set  the  following  objectives:    1)  Know  the 
general  assessment  of  the  Practicum  students  in  the  5th  grade,  a  practicum 
intervention. 2) Get  information  from  students on various aspects of  the Practicum: 
organization,  support  from  tutors,  workshops  usefulness  of  reflection,  and 
coordination  centers‐Faculty.  Students  have  responded  to  a  questionnaire  of  eight 
open‐ended  questions  and  an  item  on  a  rating  scale  about  their  experience  in  the 
Practicum.  The  questionnaire  has  asked  students  to  rate  the  organizational, 
management and coordination, the  level attained  in the expected competencies, and 
make proposals for improvement. In general, the overall results of student ratings can 
be  considered  very  satisfactory.  Most  students  value  the  Practicum  68.59%  with  a 
score high or very high, at 20.77% gives an average rating and only 3.86% with a score 
value it low and very low. 

Keywords:  Practicum,  Assessment,  Improvement,  Reflection  workshops,  Practicum 
organization, Practicum tutors coordination. 
 

 

 

 

Introducción 

La  implantación  de  los  nuevos  títulos  de  Grado  y  Máster  en  las  universidades 
españolas, ha marcado un punto de  inflexión en el proceso de adaptación al Espacio 
Europeo  de  Educación  Superior,  para  pasar  de  los  análisis,  debates,  reflexiones  y 
propuestas a poder convertir en realidad una idea que aparece de forma recurrente en 
los  informes  publicados  a  partir  de  la  Declaración  de  Bolonia  (1999),  Praga  (2001), 
Berlín (2003), Bergen (2005), Londres (2007), Lovaina (2009) y Budapest (2011). En los 
mencionados  informes se suscribe que  las universidades han de formar ciudadanos y 
ciudadanas capaces de asumir su propio desarrollo personal y de comprometerse de 
forma  activa  con  el  desarrollo  de  las  comunidades  en  las  que  viven,  ejerciendo  su 
profesión  y  actualizando  sus  saberes  y  competencias  a  través  de  una  formación 
continua  y permanente.  La  Conferencia  Mundial  de  la Educación  Superior  (UNESCO, 
1998),  formulaba  planteamientos  similares,  subrayando  el  compromiso  de  la 
educación superior con el mejoramiento del conjunto de la sociedad. Ese compromiso 
con  la  sociedad,  conlleva  la  necesidad  de  reforzar  las  relaciones  entre  la  enseñanza 
superior, el mundo del trabajo y otros sectores de la sociedad, y para ello incluía entre 
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las  propuestas  de  acción,  la  revisión  de  los  planes  de  estudio  para  que  se  adapten 
mejor  a  las  prácticas  profesionales.  En  2009,  la  Conferencia,  incorpora  a  ese 
compromiso  que  la  educación  superior  tiene  con  la  sociedad  algunos  matices  en 
relación  a  la  formación  en  valores  éticos  y  democráticos  de  los  estudiantes 
universitarios. 

Este  planteamiento  supone  un  reto  para  la  educación  superior,  que  ha  de 
asumir desde un enfoque humanista y socioconstructivista  la adquisición y desarrollo 
en  los  estudiantes  de  competencias  genéricas  y  específicas,  como  “una  opción 
estratégica  para  alcanzar  logros  de  un  desarrollo  personal  orientado  al  ejercicio 
profesional,  social  y  cívico,…”  (Rué,  2008:  9),  tarea  que  resulta  compleja  para  ser 
abordada únicamente desde el ámbito universitario. De ahí que, entre otras razones, 
en  los planes de estudio de algunas titulaciones  las materias relacionadas de manera 
directa o indirecta con el Practicum tengan cada vez mayor peso, tanto en número de 
créditos asignados, como en el reconocimiento académico de la materia. 

Este  contexto,  constituye  una  oportunidad  irrenunciable  para  dotar  de 
consistencia y entidad a esta  tendencia que defiende  la  importancia de combinar de 
manera dialéctica  los aprendizajes teóricos y prácticos en  la formación de  los futuros 
profesionales (Zabalza, 2008; Tejada, 2009). Oportunidad que ha de materializarse en 
la modificación y adaptación de programas, metodologías de enseñanza‐aprendizaje, 
procedimientos  y  criterios  de  evaluación,  etc.  Asimismo,  es  un  momento 
particularmente propicio para  revisar y adaptar  las prácticas externas y  los Practica, 
por un lado, a las demandas de las instituciones, organizaciones, y centros de trabajo, 
y,  por  otro  lado,  a  los  requerimientos  y  necesidades  de  formación  que  los  propios 
estudiantes demandan. 

La  respuesta  a  este  desafío  conlleva  la  necesidad  de  realizar  modificaciones 
sustantivas  en  los  citados  elementos  del  Practicum,  en  definitiva  de  afrontar  un 
proceso  de  innovación.  Innovación  entendida,  no  una  ruptura  total  con  lo  anterior, 
como  si  lo  que  se  ha  realizado  hasta  el  momento  presente  careciese  de  valor,  sino 
como oportunidad para evaluar de forma rigurosa todos  los aspectos y componentes 
de los Practica de los títulos a extinguir, para aprender de las experiencias anteriores, y 
destacar  las  aportaciones  más  valiosas,  pero  también,  las  limitaciones,  los  errores 
cometidos, y  las omisiones y desajustes detectados. Porque  la  innovación va a hacer 
posible “incorporar algo nuevo (nova) en lo que ya existe (in) a través de un proceso de cambio 
que puede llevar su tiempo (cion)” (Zabalza, 2011: 10). 

Así pues,  la  innovación es  inseparable de  la evaluación, entendida esta última 
como “[…] un proceso de búsqueda de evidencias, pertinentes, válidas y fiables a partir 
de  las  cuales  podamos  justificar  nuestras  valoraciones.  En  definitiva,  obtener 
conocimientos que nos permitan una mayor comprensión del objeto que evaluamos” 
(De Miguel, 2008: 206). La evaluación en este momento, ha de ser un instrumento que 
se  ponga  al  servicio  de  los  nuevos  títulos,  para  aportar  información  relevante  y 
contrastada de  los puntos fuertes y de  las  limitaciones, y disponer de evidencias que 
puedan ser tomadas como punto de partida en el diseño de los Practica en los nuevos 
títulos.  

Partiendo de esta concepción de la evaluación, contar con evidencias válidas y 
fiables  sobre  la  experiencia  anterior  del  Practicum,  además  de  un  privilegio,  es  un 
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deber  inexcusable  y  un  reconocimiento  de  la  labor  de  los  docentes  y  gestores 
académicos que nos han precedido y que han hecho del Practicum una materia con un 
peso  específico  en  los  planes  de  estudio  de  muchas  titulaciones,  pero  muy 
especialmente de las titulaciones de educación.  

En el caso concreto del plan de estudios del título de Licenciado en Pedagogía 
de  la  Universidad  de  Oviedo,  es  importante  que  la  evaluación  de  los  Practica  de  la 
Licenciatura  nos  permita  obtener  evidencias  de  la  experiencia  de  los últimos  años  y 
utilizar  los aprendizajes adquiridos para aplicarlos a  los cambios que necesariamente 
han de producirse en las materias ligadas al Practicum en el Grado de Pedagogía, que 
bajo  la  denominación  Iniciación  Profesional,  incluye  como  asignaturas,  Contextos  y 
Roles Profesionales en segundo y Practicum en cuarto curso. 

 

 

El Practicum II en la titulación de Pedagogía de la Universidad 
de Oviedo 

El Practicum  II está  situado en el aún vigente plan de estudios de  la Licenciatura de 
Pedagogía en el segundo ciclo del mismo, está “orientado a que el alumno/a, con el 
apoyo y asesoramiento de sus tutores/as, planifique, desarrolle y evalúe una propuesta 
de intervención en un contexto real (social, escolar o laboral)” (Braga,  Álvarez,  y Pérez,  
2004:3). Se caracteriza por ser una asignatura troncal, que tiene asignados en el Plan 
de Estudios un total de 18 créditos. En relación con el Practicum  I del primer ciclo (6 
créditos), el estudiante pasa de tener una estancia breve (sesenta horas), a tener una 
presencia de ciento ochenta horas, distribuidas a lo largo de casi todo el curso, y de ser 
meramente observacional a tener un carácter de intervención. 

Aunque el título de Licenciado en Pedagogía en la Universidad de Oviedo es de 
carácter generalista, en el Practicum se ofrece a los estudiantes la posibilidad de elegir 
entre tres ámbitos o itinerarios de prácticas: escolar, social o sociocultural y laboral. La 
clasificación es meramente orientativa y en ningún caso se plantea que los tres campos 
mantengan entre sí líneas divisorias definidas. 

El ámbito escolar  incluye  instituciones  relacionadas  con  la enseñanza  reglada 
desde  la  etapa  de  la  Educación  Infantil  hasta  la  Universidad.  Algunas  de  las 
instituciones  que  colaboran  con  el  Practicum  de  Pedagogía  en  este  ámbito  son:  los 
departamentos de orientación de los institutos de Enseñanza Secundaria, Bachillerato 
y Formación Profesional;  los equipos de orientación educativa generales y específicos 
(E.O.E.P.s);  los  centros  escolares  de  Educación  Infantil  y  Primaria;  los  centros  de 
profesores y recursos (CPRs); los centros de educación especial; las aulas hospitalarias; 
los centros de educación de personas adultas; los centros rurales agrupados (C.R.A.s); 
las asociaciones de padres y madres de alumnos (A.M.P.A.S.), entre otros. 

El  ámbito  social  y  sociocultural  incluye  instituciones  relacionadas  con  los 
servicios sociales y a la comunidad, o la vida cultural. Algunas de las instituciones que 
colaboran  con  el  Practicum  de  Pedagogía,  dependen  de  organismos  tales  como:  la 
Consejería de Bienestar Social y Vivienda del Principado de Asturias; los ayuntamientos 
y mancomunidades de diferentes municipios y concejos del Principado; las consejerías 
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de  Cultura,  Salud,  …;  fundaciones,  asociaciones,  ONGs,  e  instituciones  privadas  de 
diversa índole. En concreto, podemos mencionar las siguientes: centros ocupacionales 
de personas con discapacidad; centros de valoración de discapacidades; unidades de 
atención  temprana;  centros  sociales;  residencias  para  personas  mayores;  servicios 
sociales municipales; equipos territoriales de área de atención a  la  familia,  infancia y 
adolescencia (EITAF); programas de ocio alternativo (La Noche es tuya, Abierto hasta el 
amanecer);  programas  educativos  dependientes  de  los  ayuntamientos  (ciudad 
educadora, actividades extraescolares, apertura de centros a  la comunidad); escuelas 
taller;  escuelas  de  segunda  oportunidad;  centros  de  formación  del  consumidor; 
museos;  LaBoral  centro  de  arte;  unidades  de  educación  ambiental;  Cruz  Roja; 
Psicólogos sin Fronteras; ONCE; granjas escuelas,  ludotecas;  fundaciones municipales 
de cultura de diversos ayuntamientos: Gijón, Siero; etc. 

El  ámbito  laboral  incluye  instituciones  relacionadas  con  el  campo  de  las 
organizaciones laborales (formación, orientación laboral e inserción profesional). Entre 
las  instituciones con  las que se colabora en  las prácticas de Pedagogía podemos citar 
las  siguientes:  Fundación  Laboral  de  la  Construcción  (FLC);  Centro  Tecnológico  de 
Empresas;  Cámara  de  Comercio  de  Oviedo;  Federación  Asturiana  de  Empresarios 
(FADE); FORMASTUR; FORTEC; empresas privadas: CLIMASTAR; Fundación ALIMERKA; 
…; escuelas taller dependientes de ayuntamientos; entre otros. 

Durante  los últimos años, el Practicum de Pedagogía ha  recibido una especial 
atención  por  parte  de  los  sucesivos  equipos  decanales  de  la  antigua  Facultad  de 
Ciencias de  la Educación, además del apoyo prestado por profesorado de Practicum 
del centro, con su implicación y participación en las diferentes actividades, reuniones, 
jornadas, etc. Este escenario hizo posible en el curso 2009‐2010  la puesta en marcha 
de un Plan de Mejora que supuso la revisión del Practicum II por parte de un grupo de 
profesores  y  profesoras  con  una  amplia  trayectoria  en  tareas  de  supervisión  y 
coordinación de las prácticas externas de Pedagogía. 

El  Practicum  II  de  la  Licenciatura  en  Pedagogía,  se  articula  en  varias  fases,  y 
aunque  los  estudiantes  destinan  la  mayor  parte  del  tiempo  a  la  intervención  en  los 
centros,  desde  la  Facultad  se  organizan  diferentes  sesiones  formativas  y  talleres  de 
reflexión, que junto a las sesiones de tutoría de carácter individual o en pequeño grupo 
que cada tutor académico lleva a cabo con los estudiantes tutorados, permiten realizar 
un seguimiento del desarrollo del mismo. 

Por  su  parte,  la  labor  del  coordinador  o  coordinadora  de  Practicum,  es 
fundamental para dar coherencia y unidad al proceso, organizando y participando de 
las  sesiones  formativas  y  los  talleres  de  reflexión  y  manteniendo  una  comunicación 
frecuente  y  abierta  con  los  tutores  y  tutoras,  haciéndoles  partícipes  de  la  toma  de 
decisiones  en  los  distintos  momentos  o  fases,  desde  los  primeros  contactos  con  los 
centros, hasta la evaluación final. 

El Practicum del Segundo Ciclo se estructura en torno a las siguientes fases: 

1. Preparación del Practicum. 

2. Intervención educativa. 

3. Evaluación. 
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Una  síntesis  de  las  fases,  tareas  y  personas  responsables  implicadas  en  el 
Practicum II puede observarse en la tabla que se presenta a continuación. 

 

FASES  TAREAS  RESPONSABLES 

 
PREPARACIÓN  

‐ Negociación con los 
centros. 

‐ Presentación a los 
alumno/as 

Taller/Sesión formativa 

‐ Coordinador/a y Tutores/as 

 

 

 

 

 

 

 

INTERVENCIÓN 
EDUCATIVA 

 

Preparación 
y diseño del 
Proyecto. 

‐ Conocer la institución y el 
/los proyectos de 
intervención 

‐ Diseñar el Plan de Trabajo 
Taller reflexión I 

‐ Tutores académicos y de centros 
‐ Estudiantes 

 

 

 

Aplicación y 
evaluación. 

‐ Elaborar y administrar 
pruebas 
• Recoger datos 
• Codificar datos 
• Analizar datos 
• Valorar resultados 

Sesión formativa 

‐ Estudiantes (Bajo la guía y 
supervisión de los tutores/as) 

 

 

 

Memoria 

‐ Resumir el proceso 
‐ Presentar resultados 
‐ Emitir juicios 
‐ Evaluar la propia actuación
‐ Explicitar conclusiones e 

implicaciones 
Taller reflexión II 

‐ Estudiantes (Bajo la guía y 
supervisión de los tutores/as) 

EVALUACIÓN 
‐ Cumplimentación de  

informes y cuestionarios 

‐ Estudiantes 
‐ Tutores centros/instituciones 
‐ Tutores académicos 
‐ Coordinación 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla n.1. Síntesis del proceso de preparación, desarrollo y evaluación del Practicum II. 

Algunos de los momentos y fases del Practicum II, las acciones y tareas que se 
desarrollan  y  los  protagonistas  activos  de  las  mismas,  son  susceptibles  de  ser 
sometidos  a  evaluación,  por  los  distintos  implicados  en  las  prácticas:  estudiantes, 
tutores  y  tutoras  de  los  centros  e  instituciones,  tutores  y  tutoras  académicos  y  el 
vicedecano o vicedecana como coordinador/a de Practicum. 

En el Practicum II de la Licenciatura de Pedagogía de la Universidad de Oviedo, 
esta evaluación se ha basado fundamentalmente en las respuestas proporcionadas por 
los estudiantes a un cuestionario que aparece recogido en la Guía de Practicum (Braga, 
Álvarez y Pérez, 2004). 
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Objetivos 

La finalidad del estudio que se presenta es obtener evidencias válidas y fiables sobre la 
experiencia  en  el  Practicum  de  la  licenciatura  y  recuperar  esa  experiencia  para 
planificar  el  Practicum  o  las  materias  relacionadas  con  el  Practicum  del  Grado  de 
Pedagogía.  Para  ello,  se  han  planteado  los  siguientes  objetivos:  1)  Conocer  la 
valoración general de  los estudiantes de Practicum de 5º curso de Pedagogía acerca 
del Practicum, 2) Obtener información de los estudiantes sobre diferentes aspectos del 
Practicum II: organización, apoyo de los tutores, utilidad de los talleres de reflexión, y 
coordinación centros‐Facultad, etc.  

 

Metodología 

A partir de una población de 386 estudiantes que han cursado la asignatura  Practicum 
II de Pedagogía a lo largo de seis cursos académicos, desde el curso 2004/2005 hasta el 
2009/2010,  se  han  obtenido  datos  de  una  muestra  de  207  estudiantes  de  dicho 
Practicum  que  han  ido  respondiendo  el  cuestionario  al  finalizar  las  prácticas.  La 
población y muestra no ha sido homogénea en los diferentes cursos, ya que depende 
del número de estudiantes matriculados en la asignatura y del número de estudiantes 
que entregaron el cuestionario cumplimentado.  

  La  relación  completa  de  poblaciones  y  muestras  en  cada  uno  de  los  cursos 
académicos aparece detallada en la siguiente tabla: 

   

Curso  2004/2005  2005/2006  2006/2007  2007/2008  2008/2009  2009/2010 

Población   103  97  67  39  34  49 

Muestra  53  21  55  11  25  42 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla n.2. Población y muestra en cada uno de los seis cursos académicos. 

Los estudiantes han respondido a un cuestionario (Anexo I) de ocho preguntas 
de respuesta abierta y un  ítem en forma de escala de valoración acerca del conjunto 
de  su  experiencia  en  el  Practicum  II.  El  cuestionario,  abarca,  aspectos  relativos  a  la 
organización de las prácticas, el grado de utilidad e interés de los talleres realizados a 
lo largo del período de prácticas, la valoración que del apoyo prestado por los tutores 
de  la  Facultad  y  de  los  centros  externos  hace  el  alumnado,  la  calidad  de  los 
aprendizajes alcanzados en las prácticas, y la coordinación entre la Facultad y el centro 
en el que desarrollaron sus prácticas. Además incluye un ítem formulado para que los 
estudiantes hagan propuestas y sugerencias de mejora. 

Se ha optado por un cuestionario en el que predominan las preguntas abiertas 
porque  nos  interesaba  dar  a  los  estudiantes  la  oportunidad  de  expresar  con  sus 
propias  palabras  la  percepción  que  tenían  de  diversos  aspectos  del  Practicum.  Esta 
modalidad  de  cuestionario  hace  que  la  tarea  de  analizar  las  respuestas  sea  más 
laboriosa, pero el contenido contiene más información que  un cuestionario con ítems 
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de respuesta cerrada, al  incorporar  las reflexiones de  los estudiantes con  los matices 
que  libremente quieran aportar y que contribuirán a una mejor  interpretación de  los 
aspectos analizados. Únicamente, se ha  incluido una pregunta en forma de escala de 
valoración  (1: Muy baja‐ 5: Muy alta) al  final, para que  los estudiantes otorguen una 
puntuación global al Practicum.  

Para validar el cuestionario nos hemos basado en el juicio de expertos. Así se ha 
solicitado  la colaboración de tres personas con amplia experiencia en el Practicum de 
Pedagogía, bien por haber coordinado en su momento el mismo, o por haber actuado 
como tutor/a académico, y tres tutores/as externos, pertenecientes cada uno de ellos 
a  uno  de  los  tres  ámbitos  de  prácticas  (escolar,  social  y  laboral).  Además,  el 
cuestionario está incluido dentro de la Guía de Practicum II,  por lo que ha sido ha sido 
sometido,  junto el resto del documento, a  la revisión por parte del profesorado de  la 
Facultad antes de la aprobación de la Guía en Junta de Facultad. 

El cuestionario, aunque aparece recogido en la Guía de Practicum, se envía a los 
estudiantes por correo electrónico y una vez cumplimentado, lo devuelven en papel al 
coordinador/a  de  Practicum,  para  preservar  la  confidencialidad.  La  devolución  del 
cuestionario, es previa a la publicación de las calificaciones del Practicum. 

En  los cursos 2008‐2009 y 2009‐2010, se solicitó a  los tutores académicos que 
valoraran  la  idoneidad  de  los  centros  de  prácticas  en  los  que  habían  realizado  el 
Practicum  los  estudiantes  tutelados  por  ellos.  Se  realizó  mediante  un  cuestionario 
sencillo  con  dos  ítems,  uno  en  forma  de  escala  de  valoración  y  una  pregunta  de 
respuesta abierta para que expresaran libremente su opinión. 

Durante  el  curso  2009‐2010  a  las  valoraciones  de  estudiantes  y  tutores 
académicos  se  sumó  la de  los  tutores de  centros e  instituciones  colaboradoras,  que 
además  de  la  valoración  que  venían  haciendo  de  los  estudiantes  mediante  el 
cuestionario  que  recoge  la  Guía  del  Practicum  II,  se  les  envió  un  cuestionario  por 
correo  electrónico,  en  el  que,  junto  a  aspectos  relativos  a  su  perfil  académico  y 
profesional y el tipo de prácticas que los estudiantes de Pedagogía podían realizar en el 
centro, se  les solicitó que valoraran algunos aspectos del Practicum y que plantearan 
sugerencias para la mejora de las prácticas en futuros cursos.  

Los datos obtenidos han  sido  fundamentalmente de naturaleza cualitativa,  lo 
que ha requerido una labor de transcripción, reducción y organización previa al análisis 
de  los  mismos.  En  el  caso  de  los  datos  cuantitativos,  se  han  realizado  análisis 
descriptivos utilizando el programa SPSS v.19. 

 

Resultados 

Con  el  fin  de  dar  respuesta  a  los  objetivos  planteados,  se  muestran  los  resultados 
organizados en apartados.  

 

Valoración del Practicum 

La participación de  los estudiantes  respondiendo al cuestionario ha  sido del 53,62%, 
apreciándose  una  superior  implicación  en  los  estudiantes  de  los  últimos  cursos  en 
relación a los de cursos precedentes. Sirva como ejemplo, que en el curso 2009‐2010, 
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respondieron el cuestionario de evaluación el 86% de los estudiantes matriculados en 
el Practicum II. 

Los resultados globales obtenidos a partir de las valoraciones de los estudiantes 
se pueden considerar muy satisfactorios (Gráfica 1). 

 

 
Tabla n.1. Valoración global de los estudiantes del Practicum II. 

Como se puede observar,  la mayoría de los 207 estudiantes que respondieron 
la  pregunta  sobre  la  valoración  global  del  Practicum  II,  coinciden  en  otorgar  al 
Practicum una puntuación alta (48,79%) y muy alta (19,80%); un 20,77% le otorga una 
valoración media y  las valoraciones baja y muy baja representan tan solo el 3,86% de 
las  puntuaciones.  Un  6,76%  no  responde  esta  pregunta.  Considerando  solamente  el 
curso 2009‐2010 podemos destacar que los resultados habían mejorado con respecto 
a  años  anteriores,  pues  todos  los  estudiantes  respondieron  a  esta  pregunta, 
representando  las valoraciones alta y muy alta el 88% del total, y el resto, un 12%  le 
otorgó  una  valoración  media.  Ningún  estudiante  valoró  las  prácticas  de  forma 
negativa. 

Estos  resultados  han  sido  tenidos  en  cuenta  por  la  Comisión  encargada  de 
diseñar el Grado en Pedagogía, que han optado por seguir considerando el Practicum 
como uno de  los ejes vertebradores del  título, ampliando el número de créditos del 
mismo y reconociendo el Practicum actual como un punto de partida adecuado para 
diseñar las prácticas externas en el segundo ciclo del Grado. 

Los resultados para dar respuesta a nuestro segundo objetivo, se han obtenido 
a partir del análisis cualitativo de  las respuestas de  los estudiantes a cada una de  las 
cuestiones  planteadas,  que  han  sido  consideradas  como  dimensiones  de  análisis  en 
este trabajo: 
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‐ Planificación y Organización de las prácticas 
‐ Talleres de Reflexión 
‐ Apoyo prestado por el tutor o tutora de la Facultad 
‐ Apoyo prestado por el tutor o tutora del centro o institución 
‐ Coordinación Centro‐ Facultad 
‐ Calidad de los Aprendizajes Alcanzados 
‐ Sugerencias de mejora 

 

Planificación y Organización de las prácticas 

Esta es una de  las dimensiones de análisis en  la que  las respuestas de  los estudiantes 
presentan  una  gran  dispersión,  que  va  desde  aquellos  que  consideran  que  la 
organización  y  planificación  es  adecuada  (34,15%),  hasta  los  que  opinan,  por  el 
contrario, que  la organización es  inadecuada  (13,50%). En posiciones  intermedias  se 
sitúan los estudiantes que, sin mostrar un total desacuerdo con la organización actual, 
piensan que es mejorable y plantean propuestas acerca de qué se debería cambiar en 
cuanto a planificación y organización de  las prácticas. Este grupo de estudiantes, que 
representan  un  31,88%  del  total,  concreta  sus  propuestas  en  que  la  estancia  en  los 
centros pase de tres días a la semana, que es el modelo actual, a una estancia a tiempo 
completo  en  las  instituciones  durante  el  periodo  de  las  prácticas,  es  decir,  a  diario, 
hasta computar la totalidad de horas establecidas. El resto de los estudiantes (21,69%), 
no expresa su opinión, limitándose a describir cuál ha sido su horario de prácticas, o no 
responde. 

“La organización de las prácticas por parte de la Facultad está bien, pero 
creo que se podría mejorar, haciendo hincapié en  la mejora de  la oferta 
de  centros  y  ampliándolas”  (Estudiante  45,  Institución  del  ámbito 
laboral). 

Los  resultados  coinciden  con  los  obtenidos  en  la  investigación  realizada  por 
Hevia  (2010)  con  los  estudiantes  matriculados  en  el  Practicum  II  durante  los  cursos 
2005/2006  y  2006/2007.  Los  estudiantes,  se  manifiestan  disconformes  con  el 
momento de presentación del Practicum y con la distribución temporal del mismo a lo 
largo  del  curso,  expresando  su  deseo  de  que  haya  una  mayor  continuidad  en  sus 
actuaciones una vez incorporados a la institución. 

 

Talleres de Reflexión: Interés y utilidad 

Durante  el  periodo  de  prácticas  se  organizan  dos  talleres  de  reflexión  sobre  el 
Practicum,  cuya  finalidad  viene  recogida  en  la  Guía  de  Practicum  (Braga,  Álvarez  y 
Pérez, 2004). La organización de estos talleres es responsabilidad del coordinador/a, y 
de  la  dinamización  de  los  mismos  se  encargan,  de  forma  voluntaria,  algunos  de  los 
tutores o tutoras de la Facultad.  

Para cada taller de reflexión, los estudiantes se dividen en tres grupos, uno por 
cada ámbito de acción (escolar, social y laboral), y si bien, inicialmente tenían lugar de 
forma  simultánea, el  segundo  taller del curso 2009‐2010  se organizó para que  tanto 
tutores  y  tutoras,  como  estudiantes,  pudieran,  si  así  lo  deseaban,  participar  como 
asistentes en  los  talleres de otros ámbitos diferentes al de  sus ámbitos de prácticas 
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para que pudieran tener una visión más amplia de los diferentes campos de trabajo de 
los profesionales de la Pedagogía.  

El primer  taller de  reflexión  tiene  como  finalidad,  la puesta en  común de  los  
planes  de  trabajo  que  los  estudiantes  han  diseñado  para  sus  prácticas,  así  como 
compartir  con  sus  compañeros  y  compañeras  sus  primeras  impresiones  sobre  el 
centro, las dificultades que se les han presentado, etc. Tiene lugar, aproximadamente, 
un mes después del comienzo de la estancia, una vez que los estudiantes han diseñado 
su plan de trabajo. 

El  segundo  taller  de  reflexión,  se  celebra  cuando  se  aproxima  el  final  de  la 
estancia y  los estudiantes han desarrollado  su plan de  trabajo y han avanzado en  la 
elaboración  de  la  memoria  de  prácticas.  Su  finalidad  es  compartir  la  experiencia  y 
analizar y  reflexionar de  forma  conjunta acerca de  las  relaciones existentes entre  lo 
aprendido en las prácticas y los conocimientos adquiridos en el resto de las asignaturas 
de la Facultad (Braga, Álvarez y Pérez, 2004: 12).  

La presencia de los tutores y tutoras académicos en los talleres, permite hacer 
un  seguimiento del proceso, y  reconducir el mismo en aquellos  casos  en  los que  se 
detectan problemas o desajustes. 

La mayoría de  los estudiantes valoran de forma muy positiva  la utilidad de  los 
talleres (70,53%), y así lo manifiestan en sus respuestas: 

“A  mí  me  encantaron  los  talleres.  Creo  que  el  vernos  e  intercambiar 
ideas  y  vivencias  fue  muy  positivo.  Tenía  la  sensación  de  estar 
trabajando codo con codo con los demás compañeros de promoción y la 
atención por parte de las profesoras fue excelente. Yo vi en el grupo una 
especie  de  cambio  de  postura  en  todos  nosotros:  pasamos  de  ser 
alumnos y profesores a ser un equipo de reflexión. Y creo que en general 
el grupo creció en  lo que se refiere a tener talante de profesionales, no 
de alumnos  (aunque ambas  cosas  son  compatibles). Diversas personas 
crecieron  en  autonomía,  en  habilidades  sociales  y  en  capacidad  de 
iniciativa. Es muy  ilusionante  formar parte de ese proceso”  (Estudiante 
77, Institución del ámbito Social). 

No obstante, algunos estudiantes (13,04%) no le encuentran ninguna utilidad a 
los  talleres, y opinan que no aportan nada nuevo y que son una pérdida de  tiempo. 
Son opiniones que, no obstante, han de ser tenidas en cuenta, porque junto al 6,76% 
de estudiantes que piensan que los talleres son mejorables, y al 10,14% que no opinan, 
no asisten, o no hacen ninguna valoración,  sus opiniones y valoraciones nos  indican 
que hay que  seguir  trabajando para que  los estudiantes  incorporen  como una  tarea 
más  y  fundamental  de  sus  prácticas,  el  análisis  y  la  reflexión,  tanto  individual  como 
compartido. 

Sugerencias para mejorar los talleres de reflexión 

Ante  el  interés  manifestado  por  los  estudiantes  por  los  talleres  de  reflexión,  en  los 
cursos 2008‐2009 y 2009‐2010, se incorporó al cuestionario una pregunta abierta para 
que hicieran sugerencias de mejora a los mismos. 
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De los 90 estudiantes a los que se les dio la oportunidad de expresar su opinión, 
respondieron  un  62,22%.  La  mayoría  de  las  propuestas  (30,36%)  se  referían  a 
cuestiones  organizativas  relacionadas  con  la  temporalización,  horario,  etc.  y  sólo  un 
pequeño  porcentaje  (16,07%)  abordó  la  mejora  del  contenido  de  los  talleres.  No 
obstante, este pequeño porcentaje de estudiantes mostró su interés por poder asistir 
a los talleres de los ámbitos de trabajo diferentes al propio, e incorporar temas nuevos 
en  los  que  profundizar,  como  las  habilidades  de  comunicación.  Asimismo, 
manifestaron  su  interés  porque  profesionales  de  prestigio  que  desempeñan  labores 
profesionales relacionadas con  la pedagogía y  la educación acudieran a  los  talleres a 
contarles su experiencia. 

La  valoración  que  los  estudiantes  hacen  de  los  talleres  de  reflexión  viene  a 
reforzar  los  planteamientos  de  autores  de  reconocido  prestigio  a  nivel  nacional  que 
defienden  que  “aunque  la  experiencia  es  un  elemento  clave,  en  si  misma  puede 
resultar  insuficiente como base para el desarrollo profesional.[…] La experiencia es el 
punto de partida,…, pero para conseguir que  juegue un papel productivo es necesario 
examinarla sistemáticamente” (Esteve,  2010:11). Es decir, la reflexión sin la acción es 
un  ejercicio  inútil,  pero  la  acción  sin  reflexión  termina  por  perder  su  esencia  como 
elemento  formativo,  y  la  universidad  no  puede  perder  de  vista  su  misión  como 
generadora de capital social. 

A  la  vista  de  los  resultados  obtenidos,  los  tutores  académicos  del  Practicum, 
debemos buscar  las estrategias y procedimientos más adecuados para motivar a  los 
estudiantes  a  desarrollar  su  capacidad  para  reflexionar  sobre  su  práctica,  lo  que 
algunos autores han denominado Práctica  reflexiva  (Barnett, 1992). En definitiva,  se 
trata de guiar a  los estudiantes para que se conviertan en  los profesionales reflexivos 
capaces  de  reflexionar  “sobre  la  acción”  y  “en  la  acción”  (Schön,    1983,  1987).  La 
puesta en marcha de las materias ligadas al Practicum en los nuevos títulos de grado, 
nos brinda una oportunidad inmejorable para alcanzar esta meta. 

 

Valoración del apoyo prestado por el tutor/a académico/a. 

Los tutores y tutoras son un elemento central de los Practica, y su actuación determina 
en  muchos  casos  que  se  consiga  alcanzar  el  grado  de  análisis  y  reflexión  que  hace 
posible que el alumnado, haga conscientes las competencias que ha puesto en marcha 
durante  sus  prácticas,  las  que  ha  adquirido,  y  las  que  todavía  ha  de  seguir 
desarrollando.  

La mayoría de  los estudiantes encuestados valoran de forma positiva el apoyo 
de sus tutores y tutoras académicos (85,5%):  

“Mi  tutora  de  la  Facultad  ha  sido  un  gran  apoyo  en  todo  momento,  me 
ayudó a no  tirar  la  toalla cuando  las cosas no  iban bien  […], me sirvieron 
mucho  los  conocimientos  e  ideas  que  me  expuso  para  aprovechar  en  la 
medida de  lo posible  las prácticas”  (Estudiante 22,  Institución del ámbito 
laboral). 

Estos  resultados  superan  los  obtenidos  por  González  y  Hevia  (2011)  en  un 
estudio  realizado  con  los  estudiantes  de  Practicum  de  Pedagogía  en  dos  cursos 
académicos,  entre  los  años  2005  y  2007,  que  obtienen  una  puntuación  media  de 
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0,3362,  que  en  la  escala  utilizada  por  estos  autores  equivale  a  una  puntuación 
intermedia  entre  el  “desacuerdo”  y  el  “acuerdo”  con  la  labor  de  los  tutores  de  la 
Facultad: “los tutores universitarios recibían  las puntuaciones más bajas por parte del 
alumnado” (Hevia, 2009:252). 

La  “mejora”  obtenida  en  nuestro  estudio  se  explicaría,  como  se  apuntó  al 
principio  de  este  artículo,  por  la  constante  preocupación  e  interés  que  las  personas 
implicadas en el Practicum de Pedagogía, han mostrado por la mejora de la calidad de 
esta materia. 

Son  pocos  los  estudiantes  de  nuestra  muestra  que  hacen  una  valoración 
negativa del tutor/a de prácticas  (6,28%), aunque un 7,73%, opinan que  la actuación 
del tutor o tutora académico/a no ha sido del todo satisfactoria. 

Estas  valoraciones  negativas,  también  han  de  ser  tenidas  en  cuenta, 
especialmente a  la hora de considerar  los criterios que  se utilizan actualmente y  los 
que se han de utilizar en el Grado en Pedagogía, en la elección o en la asignación de la 
docencia  de  Practicum,  para  que  esta  asignación  no  sea  puramente  azarosa  o  se 
utilicen los créditos de Practicum para ajustar la carga docente del profesorado. 

 

Valoración del apoyo prestado por el tutor/a del centro ó institución 

Los tutores y tutoras de  los centros e  instituciones de prácticas son profesionales, en 
su  mayoría  del  ámbito  de  la  Pedagogía  y  de  la  Educación,  que  voluntariamente 
colaboran en la formación práctica de los estudiantes de Pedagogía.  

La  mayoría  de  los  estudiantes  (81,64%)  valoran  positivamente  el  trabajo 
realizado  como  tutores  y  tutoras  y  el  apoyo  que  reciben  durante  el  periodo  de 
prácticas. 

“La tutora del centro se ha portado de forma excepcional, prestándome 
atención  en  todo  momento    dispuesta  a  enseñarme  y  a  resolverme 
dudas constantemente. Hemos establecido una relación muy agradable 
y  de  mucha  confianza.  Además  he  tenido  la  suerte  de  realizar  las 
prácticas  con  una  gran  profesional  preocupada  enormemente  por  su 
trabajo” (Estudiante 41, Institución del ámbito escolar). 

Un  14,59%  de  los  estudiantes  se  han  sentido  poco  apoyados  por  sus  tutores 
externos  y  un  6,76%  no  se  han  sentido  apoyados  en  ningún  momento.  Estas 
situaciones, aunque poco frecuentes, han de ser analizadas individualmente de forma 
rigurosa, porque afectan de manera directa a  la calidad de  las prácticas. De ahí, que 
como  se  comentó anteriormente, al  finalizar el período de prácticas  se  solicita a  los 
tutores académicos una valoración de  la adecuación de  los centros a  las prácticas de 
Pedagogía. 

Con  la  misma  finalidad,  en  los  cursos  2008‐2009  y  2009‐2010  se  envió  un 
cuestionario a los centros e instituciones de prácticas, solicitándoles información sobre 
las  tareas  a  desempeñar  por  los  estudiantes  durante  su  estancia,  la  formación 
académica y el perfil profesional de los tutores y tutoras, así como información relativa 
al  grado  de  conocimiento  de  la  guía  de  Practicum  y,  realizaran  propuestas  y 
sugerencias  para  la  mejora  de  la  calidad  de  las  prácticas  y  la  coordinación  con  los 
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tutores  académicos.  Aunque  los  datos  no  se  exponen  en  este  artículo,  si 
comentaremos que los mismos han servido para revisar la base de datos de tutores y 
tutoras  de  Practicum  de  Pedagogía  y  seleccionar  profesionales  que  cumplan  unos 
requisitos mínimos, entre los que se considera prioritario tener un título de pedagogo 
o pedagoga y ejercer como tal en el centro o institución en el que los estudiantes van a 
realizar  las  prácticas.  Solamente  se  admiten  como  excepción  aquellas  personas  con 
perfil  profesional  similar,  que  han  estado  vinculadas  al  Practicum  de  Pedagogía  en 
cursos anteriores y han sido valoradas positivamente, tanto por  los estudiantes como 
por el tutor o tutora académico. 

Considerar como un criterio para seleccionar a los tutores y tutoras externos, la 
titulación  y  perfil  profesional  de  los  mismos,  ha  de  mantenerse  en  el  futuro  si 
queremos  conseguir  niveles  de  calidad  óptimos  en  la  formación  de  los  pedagogos  y 
pedagogas, o de cualquier profesional. 

 

Coordinación entre la Facultad y los centros e instituciones en relación al 
Practicum de Pedagogía 

Cuando se pregunta a  los estudiantes acerca de  la coordinación entre el centro en el 
que han realizado sus prácticas y la Facultad, sus respuestas se concretan, con carácter 
genérico, en  la coordinación entre  los tutores de ambas  instituciones. En ese sentido, 
los estudiantes perciben que  la coordinación es uno de  los aspectos a mejorar en el 
Practicum.  Así,  aproximadamente  la  mitad  del  alumnado,  43,96%,  valora  la 
coordinación como buena o muy buena.  

“Ha  existido  una  buena  coordinación  entre  el  centro  y  la  facultad, 
fundamentalmente por el  interés puesto desde  la Facultad en que esta 
coordinación se diese” (Estudiante 64, Institución del ámbito social). 

No obstante, un 31,40% de los estudiantes perciben que la coordinación no ha 
sido adecuada o que apenas ha existido coordinación entre ambos tutores.  

“En  este  punto  me  gustaría  dejar  presente  que  no  ha  habido  buena 
coordinación entre el  centro y  la Facultad. Apenas ha habido  contacto 
entre ellas y esto no ha facilitado para nada la labor desempeñada en el 
propio centro, creando un desasosiego e incertidumbre en las tareas que 
debían  llevarse  a  cabo,  desde  un  principio.  Creo  que  tendría  que 
controlarse  más  esta  situación,  pues  repercute  principalmente  en  el 
alumno” (Estudiante 96, Institución del  ámbito social). 

Un  24,63%  de  los  estudiantes  que  han  respondido  al  cuestionario,  no  opina, 
expresando en algunos casos que desconoce si ha habido o no coordinación y que no 
tiene criterios suficientes para valorarla. 

González,   y Hevia,  (2011), en el estudio citado anteriormente, concluyen: “Al 
analizar  los  niveles  de  coordinación  entre  los  centros/instituciones  y  la  Facultad, 
también  se  percibe  la  necesidad  de  establecer  mejores  estructuras  de  comunicación 
que permitan un mayor nivel de implicación de ambas instancias en el desarrollo de los 
proyectos” (p: 226). 
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Este es uno de  los aspectos del Practicum II de Pedagogía que requiere mayor 
atención por parte de los tutores y tutoras de  la Facultad, pero sobre todo, por parte 
de los responsables del Practicum en la Facultad, si queremos que las prácticas tengan 
el reconocimiento que se merecen. 

La selección de  los centros y tutores ha de guiarse por criterios rigurosos que 
tengan en cuenta la adecuación y calidad de la oferta formativa del centro o institución 
para el alumnado de Pedagogía, así como la idoneidad de la formación académica y el 
perfil profesional del tutor o tutora. La dificultad que en muchas ocasiones se presenta 
para que se cumplan ambos requisitos, no puede ser excusa para dejar la formación de 
los  futuros  pedagogos  y  pedagogas  al  albur  de  unos  centros  o  de  unos  tutores  y 
tutoras  que  no  ofrezcan  unas  mínimas  garantías  de  calidad,  experiencia  y 
profesionalidad. 

 

Calidad de los Aprendizajes Alcanzados 

En relación a la Calidad de los Aprendizajes Alcanzados, la mayoría de los estudiantes, 
un 80,67%, valoran muy positivamente las aportaciones del Practicum, tanto a nivel de 
desarrollo personal como en relación a  los aprendizajes adquiridos para desempeñar 
un trabajo como pedagogos/as en el futuro. 

“Sobresaliente,  dado  que  he  puesto  en  práctica  aprendizajes  que  ni 
recordaba que hubiese aprendido. La experiencia de compartir el terreno 
con  otros  profesionales  y  estudiantes  en  prácticas  es  totalmente 
enriquecedora” (Estudiante 46, Ámbito social). 

 

“El aprendizaje adquirido a través de estas prácticas, no sólo es medible 
en cuanto a  términos cuantitativos, sino que además  la experiencia que 
aporta  y  las  habilidades  adquiridas  tienen  tanto  o  más  pero  en  el 
individuo.  Asimismo,  el  Practicum  nos  acerca  mucho  más  al  futuro 
profesional que cada vez tenemos más cercano a la vez que nos muestra 
la  variedad  de  ámbitos  en  la  que  como  pedagogos  podemos  ser 
partícipes” (Estudiante 56, Ámbito social). 

Ha  sido  muy  bajo  el  porcentaje  de  estudiantes  6,76%  que  comentan  que  la 
estancia en el centro de prácticas no les ha aportado nada, y un 12,53% de estudiantes 
no  dan  ninguna  respuesta.  Pese  a  que  se  trata  en  ambos  casos  de  porcentajes  de 
respuesta  poco  elevados,  nos  indican  que  el  Practicum  presenta  algunos  desajustes 
que no podemos dejar de considerar y que han de ser abordados con el máximo rigor. 
Esto  conlleva  una  revisión  exhaustiva,  que  en  algunos  casos  afecta  a  la  oferta 
formativa de algunas instituciones atendiendo a los intereses de nuestros alumnos; o a 
la  revisión  de  la  formación  de  los  tutores  de  los  centros  de  prácticas,  incluyendo  la 
implicación que estos tutores de las instituciones y centros de prácticas tienen hacia el 
Practicum; y a  la mejora de  la coordinación entre el centro de prácticas y  la Facultad. 
Esto en ocasiones puede suponer limitar la oferta de centros de prácticas, si se desea 
evitar  en  un  futuro  que  los  estudiantes  transmitan  quejas  y  comentarios  tan 
desalentadores como el siguiente: 
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“Tengo que decir que considero que  las prácticas podían haber sido 
más productivas. Al principio las tareas que realicé no fueron propias del 
ámbito  de  prácticas  al  que  nos  referimos.  Tras  la  solución  de  este 
problema  se  me  encargaron  otro  tipo  de  actividades  que  conllevaron 
ciertos aprendizajes. Sin embargo éstos no  fueron mucho más allá de  lo 
que  previamente  yo  ya  conocía.  No  se  puede  negar  que  aprender  sí  he 
aprendido  pero  se  podría  mejorar”  (Estudiante  137,  Institución  del 
ámbito laboral). 

 

Los resultados que hemos comentado en este epígrafe han de ser interpretados 
con  cautela,  pues  un  análisis  cuidadoso  del  contenido  de  los  comentarios  de  los 
estudiantes, nos  induce a  reflexionar sobre qué significado  le dan a  la preguntan, es 
decir,  qué  interpretan  por  aprendizaje.  Los  estudiantes  valoran  positivamente  los 
aprendizajes  alcanzados,  pero  apenas  hacen  comentarios  en  términos  de 
competencias.  

Conviene recordar que los estudiantes que han respondido a este cuestionario 
pertenecen  a  un  plan  de  estudios  no  renovado  y  no  han  incorporado  a  su  discurso 
habitual  la descripción de  los aprendizajes en términos de competencias. Por ello,  los 
docentes universitarios debemos plantearnos de cara a la formación de los estudiantes 
en  los grados, que hemos de  transmitirles hacía dónde vamos, qué competencias se 
espera que alcancen en las diferentes materias y asignaturas, entre ellas, las prácticas 
externas.  

En  el  caso  del  Practicum,  esta  responsabilidad  puede  ser  compartida  con  los 
tutores externos, e incorporada a la evaluación, de modo que cada estudiante conozca 
las competencias que  se espera que adquieran en  las prácticas y pueda autoevaluar 
tanto  la adquisición o no de cada competencia concreta, como el grado en que se ha 
alcanzado la misma.  

 

Propuestas y sugerencias de mejora de los estudiantes para el Practicum de 
Pedagogía 

Tan  interesantes  como  las  valoraciones  que  los  estudiantes  realizan  sobre  los 
diferentes elementos del Practicum, son sus sugerencias y propuestas de mejora.   

Las  propuestas  de  los  estudiantes  son  coherentes  con  la  evaluación  que 
realizan y abarcan  la mayoría de  los aspectos  incluidos en el cuestionario, de ahí que 
las  podamos  organizar  en  categorías,  siguiendo  el  mismo  esquema  que  hemos 
utilizado  en  la  exposición  de  los  datos.  Cabe  señalar,  que  además  introducen 
cuestiones nuevas que recogemos en la tabla que aparece a continuación. 

 

Propuestas de los estudiantes  Porcentaje 

En relación a la organización y planificación del Practicum  47,46 

Relacionadas con el Plan de Prácticas  13,35 
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Relativas a la coordinación Facultad‐Centro/Institución   11,52 

Sobre las actividades formativas  7,83 

En relación a las tareas del tutor/a académico/a  4,14 

Sobre los Talleres de reflexión  3,68 

En relación a las tareas del tutor/a externo  2,30 

Relativas a la evaluación  0,92 

Propuestas y sugerencias variadas  9,24 

Fuente: Elaboración propia 

Tabla n.3. Propuestas y sugerencias de los estudiantes para el Practicum II de Pedagogía. 

Como se puede observar en la Tabla 3, de las 217 propuestas y sugerencias de 
mejora  realizadas  por  los  estudiantes  que  han  respondido  a  los  cuestionarios  de 
evaluación,  la  mayoría  (47,46%)  se  refieren  a  la  planificación  y  organización  de  las 
prácticas,  en  concreto,  al  momento  que  consideran  más  idóneo  para  comenzar  la 
estancia en  los centros, a  la duración de  la misma, y a  la distribución semanal de  las 
prácticas.  La  mayoría  manifiestan  su  deseo  de  que  las  prácticas  comiencen  poco 
tiempo después del  inicio del curso, que su duración supere  las 180 horas que  tiene 
actualmente, y que sea un Practicum intensivo, acudiendo a los centros e instituciones 
todos los días de la semana.   

“Como  sugerencias  lo  que  ya  he  dicho,  aumentar  el  número  de  días 
semanales  en  las  instituciones  y  que  el  periodo  de  prácticas  comenzase 
antes  de  febrero,  para  que  al  final  tengas  más  tiempo  para  realizar  la 
memoria. […]” (Estudiante 176, Institución del ámbito escolar). 

Otro  elemento  al  que  los  estudiantes  prestan  mucha  atención  es  a  la 
coordinación  entre  los  tutores  de  ambas  instituciones,  académica  y  laboral.  Las 
sugerencias que proponen para optimizar una situación que perciben como mejorable 
son  muy  ricas  y  variadas,  con  el  común  denominador  de  buscar  momentos  de 
encuentro entre todos los implicados.  

“El  tutor  de  la  Universidad  tiene  como  “obligación”  profesional 
establecer  contacto  frecuente  y  continuado  no  sólo  con  su  tutorizado, 
sino  también  con  el  tutor  del  centro/  institución.  Esta  circunstancia  se 
vería favorecida si, desde el inicio, ambos formasen parte de las sesiones 
informativas  y  se  estableciesen  “equipos”  de  trabajo,  buscando  el 
desarrollo  de  proyectos  interesantes  y  constructivos  para  todos.” 
(Estudiante 145, Escolar) 

En  relación  a  las  funciones  de  los  tutores,  los  estudiantes  proponen  que  se 
potencie  la  labor de  los tutores y tutoras externos y que se  incremente el peso de  la 
evaluación  que  realizan  del  trabajo  del  estudiante  en  la  calificación  final  de  la 
asignatura. 
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“[…] También creo que debería darse más importancia a la nota del tutor 
del centro de prácticas ya que es quien supervisa  todas  las actividades 
que  llevas a cabo en el  tiempo del Practicum y hay actividades que no 
pueden  plasmarse  en  la  memoria  tal  y  cómo  las  has  realizado  en  la 
práctica.”(Estudiante 176, Institución del ámbito escolar) 

La elaboración del Plan de Prácticas o Plan de Trabajo  individual, es un  tema 
que también preocupa a los estudiantes. Es un documento que tiene que elaborar en 
el  periodo  inicial  de  las  prácticas  y  lo  perciben  como  una  tarea  compleja.  Esta 
preocupación,  se  traduce  en  propuestas  concretas  que  agrupan  el  13,35%  de  las 
respuestas.  La  mayoría  de  estas  sugerencias,  se  refieren  a  la  necesidad  de  que  se 
dediquen sesiones formativas o talleres para trabajarlo en pequeños grupos. 

“[…]  incidir  en  la  importancia  de  un  plan  de  trabajo  útil  y  con  sentido 
para todos.” (Estudiante 66, Institución del ámbito social) 

A partir del curso 2008‐2009, y en el curso 2009‐2010,  se organizan  sesiones 
formativas para  trabajar aspectos  concretos  como el diseño del plan de  trabajo y  la 
elaboración de los distintos apartados de la memoria. Para poder realizarlas, se contó 
con  la  colaboración,  de  forma  voluntaria,  de  algunos  de  los  profesores‐tutores 
académicos.  La asistencia de  los estudiantes  fue de  casi el 100%, y, aunque algunos 
valoraron que el momento elegido, antes de  incorporarse a  los centros en el primer 
caso, y a  finales de curso en el segundo, no  fue el más adecuado,  la mayoría valoró 
muy positivamente la iniciativa: 

“Las sesiones formativas son muy útiles para  la elaboración del plan de 
trabajo y la memoria. Son necesarias para poder organizarse y saber qué 
hay  que  hacer.  Son  una  buena  guía.”  (Estudiante  181,  Institución  del 
ámbito escolar) 

  Los estudiantes también tiene una opinión claramente definida acerca de cómo 
deben ser las instituciones y los profesionales que participen de su formación práctica, 
coincidiendo en que es fundamental que, siempre que sea posible, el profesional que 
realice las funciones de tutor o tutora sea un pedagogo o pedagoga. 

“Sería conveniente que todos los lugares donde se realicen las prácticas 
hubiera  una  persona  contratada  y/o  haciendo  las  funciones  de  un 
pedagogo, para ver  las posibilidades reales de desempeñar  la profesión 
en el mundo laboral.[… ](Estudiante 205, Institución del ámbito escolar) 

Sería muy prolijo describir con detalle las propuestas que hemos incluido en la 
categoría  “Propuestas  y  sugerencias  variadas”,  pero  no  podemos  obviar  el 
mencionarlas, porque su alta dispersión y baja frecuencia no las hace menos valiosas, 
de ahí que recogiendo, por ejemplo, una de ellas, “Buscar al hacer las programaciones 
una mayor conexión entre los contenidos de las asignaturas y el Practicum”, podamos 
comprobar  que  nos  remite  a  la  exigencia  de  una  mayor  coordinación  entre  el 
profesorado de las distintas materias de una titulación y las prácticas.  

Algunas  propuestas,  además,  aluden  a  la  necesidad  de  modificar  las 
metodologías de  trabajo en el Practicum para mejorar el conocimiento mutuo entre 
los centros académicos y los entornos de trabajo: 
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“Creo  que  sería  interesante  para  futuros  Practicum  en  Pedagogía  la 
puesta  en  marcha  de  un  taller  o  charlas  con  profesionales  que  se 
encuentren  en  los  diferentes  ámbitos  de  actuación  pedagógicos, 
aportarían  nuevas  ideas  y  servirían  de  motivación,  despertando  el 
interés  no  sólo  en  los  campos  en  que  cada  alumno  le  gustaría 
desarrollarse profesionalmente sino en otros ámbitos que pudiendo ser 
desconocidos,  les  aportarían  más  información  de  cara  a  la  futura 
incorporación  al  mercado  laboral.”  (Estudiante  204,  Institución  del 
ámbito escolar). 

 

Conclusiones e implicaciones 

Los  resultados  obtenidos  permiten  plantear  una  serie  de  conclusiones  relevantes, 
tanto para tener una visión general del Practicum II de la Licenciatura de Pedagogía de 
la  Universidad  de  Oviedo  desde  la  perspectiva  de  sus  protagonistas  principales,  los 
estudiantes,  como  para  plantear  propuestas  organizativas  y  metodológicas  que 
contribuyan a una mayor calidad de los Practica del Grado de Pedagogía, y una mayor 
coherencia  entre  la  formación  académica  de  los  pedagogos  y  las  pedagogas  y  las 
demandas de los distintos ámbitos de trabajo en particular y de la sociedad en general. 

Los  estudiantes  de  Pedagogía  están  muy  implicados  con  el  Practicum  de  la 
titulación,  como  demuestra  la  puntuación  tan  elevada  que  otorgan  al  mismo  en  la 
evaluación.  

La  organización  de  las  prácticas  es  un  elemento  importante  que  ha  de  ser 
revisado y planificado cuidadosamente en  todos  sus aspectos: duración, distribución 
temporal  de  la  estancia  en  los  centros  e  instituciones,  etc.  Los  estudiantes  que  han 
cursado el Practicum  II de Pedagogía entre  los  cursos 2004 y 2010  se manifiestan a 
favor de que las prácticas sean intensivas y el horario se ajuste al de los profesionales 
de la institución o el centro de prácticas. 

Los  estudiantes  también  valoran  positivamente  que  desde  la  Facultad  se  les 
proporcione una formación permanente durante el periodo de prácticas, en relación a 
aspectos teóricos y prácticos ligados a las mismas, y que existan momentos y espacios 
de  reflexión  en  los  que  compartir  con  otros  compañeros  y  con  los  tutores  su 
experiencia. En este sentido, una de las asignaturas de la materia Iniciación Profesional 
del Grado de Pedagogía, denominada Contextos y Roles Profesionales, con seis créditos 
ECTS,  recoge  algunas  de  estas  propuestas  y  sugerencias,  y  está  planificada  como 
espacio de  información,  formación y  reflexión.  Los estudiantes de  segundo  curso, el 
profesorado que  imparta docencia en  la misma y  los pedagogos y pedagogas de  los 
diferentes  ámbitos  profesionales,  podrán  compartir  experiencias  e  inquietudes  en 
video‐forum, mesas redondas, talleres y un breve periodo de prácticas externas en un 
centro o institución. 

La  coordinación  entre  ambas  instituciones,  y  sobre  todo  entre  los  tutores  
directamente  implicados  en  sus  prácticas,  es  un  tema  recurrente  y  de  constante 
preocupación para  los estudiantes, porque entienden que repercute en  la calidad de 
sus  prácticas.  La  solución  que  proponen  es  acercar  a  los  tutores  de  los  centros  de 
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prácticas  a  la  Facultad,  incorporándolos  a  los  talleres  y  sesiones  de  formación,  una 
demanda que también vienen planteando los propios tutores externos.   

La selección de centros y tutores/as de prácticas es otro tema de preocupación 
para  los  estudiantes,  que  son  conscientes  de  la  importancia  de  aprender  en  los 
mejores centros,  junto a  los mejores profesionales. Alcanzar unos niveles adecuados 
de  calidad en  las prácticas hace necesario profundizar en  la evaluación de  todos  los 
elementos que conforman el Practicum y contar para ello con todos los implicados: los 
estudiantes, pero también los centros y tutores externos, los tutores académicos y los 
responsables institucionales. 

Un aspecto al que  los estudiantes de  la muestra no han prestado demasiada 
atención  y  sobre  el  que  se  han  encontrado  escasas  propuestas  y  sugerencias  es  el 
referido a la evaluación de los aprendizajes en el Practicum. Desconocemos las razones 
de esta falta de interés, aunque consideramos que es un tema importante sobre el que 
los  tutores  académicos  y  de  las  instituciones  de  prácticas  y  los  propios  estudiantes 
tendrán que debatir en el futuro. 

Asimismo,  merece  una  especial  consideración  la  orientación  que  se 
proporciona  a  los  estudiantes  a  lo  largo  de  la  carrera,  tanto  en  el  momento  de 
seleccionar  las  materias  optativas,  como  para  elegir  los  centros  e  instituciones  de 
prácticas  que  mejor  se  adecuen  a  sus  intereses  y  competencias.  La  asignatura 
Contextos y Roles Profesionales, por su ubicación en el segundo semestre del segundo 
curso  del  Grado  en  Pedagogía,  puede  constituirse  en  un  entorno  propicio  para  que 
tanto  los  tutores  académicos,  como  los  profesionales  externos,  o  los  egresados  del 
título,  contribuyan  a  esta  orientación  que  ha  de  dar  lugar  en  el  último  curso  a  una 
elección fundamentada del centro de prácticas. 

Por  último,  entendemos  que  la  calidad  del  Practicum  guarda  una  estrecha 
relación  con  la  consideración  que  se  dé  a  esta  materia  en  la  elaboración  del  Plan 
Docente, el reconocimiento de la labor del profesorado que tutela a los estudiantes de 
prácticas, ajustando el número de estudiantes tutelados por crédito, de forma que se 
disponga  de  tiempo  suficiente  para  la  tutoría  individual  de  cada  estudiante,  pero 
también  para  visitar  con  cierta  periodicidad  a  los  centros  e  instituciones  y  para  la 
coordinación  con  los  tutores  externos.  Pero  además,  debe  ser  posible  una  mayor 
coordinación con el resto de los tutores académicos de Practicum y con el profesorado 
que imparte las asignaturas del curso. 
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ANEXO I 

Cuestionario de evaluación del practicum a cumplimentar por el alumno/a. 

APELLIDOS Y NOMBRE DEL ALUMNO/A: ....................................................................................................... 

NOMBRE DEL CENTRO:................................................................................................................................... 

Realiza  las  observaciones  que  creas  oportunas  respecto  a  los  siguientes  aspectos 
relacionados con el Practicum: 

1. Organización de  las prácticas  (horario del centro, distribución  temporal: momento 
en el que se inician las prácticas, número de días a la semana, etc.) 

2. Utilidad e interés de los talleres que se realizan en la Facultad: 

A) 1º Taller 

B) 2º Taller 

C) Sugerencias para futuros talleres de Practicum. 

3. Apoyo prestado por el tutor/a de la Facultad al alumno/a: 

4. Apoyo prestado por el tutor/a del centro/institución al alumno/a: 

5. Coordinación entre los tutores del Centro y la Facultad: 

6. Calidad de los aprendizajes alcanzados: 

7. Sugerencias para la mejora del Practicum:  

8. Otros comentarios:  

 

Señala con una cruz (x) la opción numérica que mejor represente tu valoración global 
del Practicum, según la escala: 

 

1 = Muy Baja     2 = Baja        3 = Media          4 = Alta        5 = Muy alta 

VALORACIÓN GLOBAL  1  2  3  4  5 
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Resumen  

El periodo de prácticas se define por el grado de reflexión entre teoría y práctica. Durante este tiempo, 
los  futuros  profesionales  descubrirán  la  dificultad,  y  a  su  vez  la  importancia  de  saber  unir  teoría  y 
práctica recibida, comprobando si estos han aprendido a pasar del conocimiento teórico al práctico. La 
acción tutorial que desempeña el tutor/a durante este periodo de tiempo es clave ya que, además de 
comprobar  tal  transformación,  se  pone  de  manifiesto  una  oportunidad  de  aprendizaje  reflexivo  (Cid, 
Domínguez y Raposo, 1998; Martínez Figueira, 2007; Gutiérrez, et.al., 2009; Martínez y Raposo, 2011). 
De  este  modo,  la  tutoría  que  se  realiza  durante  el  Practicum  va  más  allá  que  ejercitar  unas  técnicas 
determinadas, cumplimentar unos materiales específicos o programar unas tareas.  

La  finalidad  de  este  artículo  es  explorar  y  comprender  los  inicios  del  desempeño  en  la  función  de 
tutor/a, el modelo tutorial implícito que desarrolla y, particularmente, las responsabilidades que asume 
en su desempeño. La información se ha obtenido siguiendo el modelo bifase de Creswell (1994) de corte 
cualitativo  y  cuantitativo,  con  una  triangulación  secuencial  de  datos  (Morse,  1991),  utilizando  la 
entrevista semiestructurada y cuestionario electrónico como técnicas de recogida de información. 

Los  datos  obtenidos  muestran  que  fundamentalmente  el  tutor/a  es  un  facilitador  de  la  toma  de 
contacto con  la futura realidad profesional y que actúa con un modelo basado en el “dejar hacer”. Su 
principal  responsabilidad se basa en promover situaciones de aprendizaje que  favorecen el desarrollo 
formativo del alumnado en prácticas. 

Palabras clave: practicum, tutor, tutoría, Psicopedagogía, modelo tutorial, perspectiva 

 

Abstract 

The  Practicum  is  defined  by  the  degree  of  reflection  between  theory  and  practice.  During  this  time, 
future professionals will find the difficulty, and the importance of knowing theory and practice, checking 
whether they have learned to move from the theoretical to the practical. The action performed by the 
tutor  during  this  period  of  time  is  key  because,  in  addition  to  checking  this  transformation,  shows  a 
reflective  learning opportunity  (Cid, Dominguez and Raposo, 1998; Martinez Figueira, 2007; Gutierrez 
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et.al.,  2009,  Martinez  and  Raposo,  2011).  Thus,  the  tutoring  that  is  done  during  the  Practicum  goes 
beyond that complete a specific task or a program.  

The purpose of  this paper  is  to explore and understand  the beginnings of performance  in  the  role of 
tutor,  the mentoring model  implied  that develops, and particularly  the  responsibilities  taken on  their 
performance. The information has been obtained following the two‐phase model of Creswell (1994) cut 
qualitative and quantitative, with a sequential data triangulation  (Morse, 1991), using semi‐structured 
interviews and online questionnaire, these have been the data collection techniques. 

The  information  shows  essentially  that  the  tutor  makes  a  reality  about  the  future  professional  and 
acting with a model based on "laissez‐faire." Their main responsibility  is based on to promote  learning 
situations that favor the development of students in practical training. 

Key words: practicum, tutor, tutoring, educational psychology, model tutorial, perspective 

 

 

Introducción: la tutoría en el Practicum  

En una  reciente  revisión bibliográfica  realizada  sobre  la  tutoría en el practicum  (Cid, 
et.al., 2011)  se pone de manifiesto que  la  investigación  sobre este  tema es escasa y 
limitada y que persiste la necesidad de construir un corpus de conocimiento sobre ella. 
A esta construcción contribuyen las indagaciones que tienen su foco de atención en el 
papel que desempeña el tutor/a, las funciones que asume, los problemas y dificultades 
que encuentra, las motivaciones que lo animan, etc.  

Sin lugar a dudas, la tutoría posee un impacto significativo y positivo tanto en los 
tutorandos  como  en  sus  tutores/as  (Dollase,  1992)  estableciéndose  un  vínculo 
importante  entre  ambos.  Según  Pérez  Abellás  (2005)  los  tutores/as  son  personas 
influyentes  que  nos  ayudan  de  forma  significativa  a  alcanzar  los  mayores  éxitos  en 
nuestra vida. En este contexto, se entiende la tutoría como aquella acción formativa y 
orientadora que el profesional, sea del ámbito que sea, ejerce con sus alumnos/as a la 
vez  y  en  paralelo  con  sus  tareas  cotidianas  propias  de  su  ámbito  de  trabajo.  Así,  la 
tutoría se convierte en  la acción de ayuda comprometida al alumnado ayudándolo a 
desarrollarse  en  el  lugar  de  trabajo  en  el  cual  está  recibiendo  la  vertebración  de  la 
formación y de los conocimientos acumulados y trabajados en aula (Alañón, 2000). 

Consiguientemente,  el  tutor/a  y  la  tutoría  juegan  un  papel  clave  no  sólo  en 
cuanto  a  la  formación  inicial  del  futuro  profesional  sino  también  en  su  desarrollo 
profesional posterior. Esto  implica diseñar programas, planes de prácticas, establecer 
coordinaciones  profesionales  entre  tutores/as  y  supervisores/as  de  practicums  así 
como con otros profesionales del sector con el fin de consensuar opiniones y criterios 
para llevar a cabo de forma óptima la acción tutorial (Zabalza y Cid, 1998). 

Por  su  naturaleza,  por  su  conexión  con  el  conocimiento  sobre  la  realidad 
profesional, se toma el practicum como contexto de investigación en el que se tratará 
de  conocer  los  ámbitos  en  los  que  el  titulado  puede  realizar  sus  funciones 
psicopedagógicas  (Castilla,  2004)  y,  como  tal,  puede  incorporarse  profesionalmente. 
Estructurar correctamente el practicum de cualquier  titulación,  implica enfrentarse a 
una exigencia  fundamental:  la adecuada conexión entre  teoría y práctica y ello hace 
necesario  la confluencia y coordinación de dos tipos de profesionales (Cid y Ocampo, 
2005). La de alguien que guíe y  supervise  la actividad del estudiante desde  la  teoría 
(también llamado supervisor/a de practicum) que coopere con un profesional experto 
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(denominado  tutor/a  de  practicum).  Sobre  esta  última  figura,  centramos  nuestro 
trabajo. 

Así,  siendo conscientes de  la  importancia del Practicum en  la  formación de  los 
futuros  profesionales  de  la  Psicopedagogía  y  del  papel  que  asume  el  tutor/a  de 
prácticas,  entendemos  que  las  prácticas  pre‐profesionales  son  un  tiempo  y  espacio 
vital para que, desde una perspectiva de reflexividad, se constate el amplio horizonte 
de  contextos  profesionales  reales  que  demandan  personal  cualificado.  Desde  este 
punto  de  vista,  se  realiza  un  estudio  que  apunta  hacia  el  papel  que  desempeñan 
particularmente  los  tutores/as  de  los  centros  de  prácticas  de  la  titulación  de 
Psicopedagogía, aunque sus resultados son extrapolables a cualquier titulación. 

En nuestra opinión, nos encontramos en un momento en el que, la evidencia del 
conocimiento  del  campo  de  la  formación  es  tan  inmensurable  que  coincide  con  el 
sentimiento generalizado de soledad ante la responsabilidad de la que participan. Por 
tanto,  de  su  ejercicio  tutorial  se  desprenden  una  serie  de  funciones  tutoriales  que 
ponen  en  juego  las  competencias  profesionales  en  un  elevado  grado  de  dificultad 
donde, a  las propias de profesional que es en su centro de trabajo, hay que añadir  la 
de  ser  capaz  de  iniciar  con  motivación  y  rigor  a  un  estudiante  en  la  función 
orientadora,  y  ello,  porque  no  puede  ser  de  otra  manera,  formando  parte  de  un 
equipo de  trabajo  (Cid y Ocampo, 2005). El determinar qué  figura se esconde  tras  la 
tutoría que desempeñan, qué hacen, qué  funciones  tutoriales asumen, qué modelos 
de  tutoría  representan,  entre  otras,  posee  un  gran  interés,  ya  que  puede  ayudar  a 
desarrollar un practicum con más rigor y precisión así como explorar y comprender los 
principios  presentes  en  la  figura  de  tutor/a  y  la  acción  tutorial  que  desarrolla  y, 
particularmente, las razones que justifican el papel que desempeñan. 

En este trabajo nos centramos en analizar y describir el modelo tutorial implícito 
que  subyace  a  sus  actuaciones  como  tutor/a,  así  como  los  compromisos  que  posee 
durante  su  puesta  en  práctica.  El  concepto  de  modelo  implícito,  tal  como  recoge 
Caballero  (1997),  fue  inicialmente  tomado  de  otros  trabajos  de  investigación  en  los 
que se definía como “la selección y representación que cada plan hace de los aspectos 
incluidos en las situaciones de prácticas” (Montero, 1987: 45). La clave de este modelo 
está  en  el  proceso  seguido  para  su  selección,  es  decir,  en  los  procedimientos 
necesarios para hacerlo explícito. La propuesta de  identificación del modelo  implícito 
adoptado en el  trabajo de Caballero  (1997) es una combinación de vías  inductivas y 
deductivas,  partiendo  de  un  modelo  teórico  que  ha  servido  como  eje  estructurador 
para  determinar  cuales  son  las  cuestiones  básicas  o  elementos  definitorios  de  toda 
situación que se denomina como prácticas. 

 

Los modelos de tutorización 

Son varias las clasificaciones o modelos de tutorización que se han ido formulando a lo 
largo del tiempo, en este trabajo destacamos las aportaciones realizadas por Mosher y 
Purpel  (1974),  Martín  Rodríguez  (1988)  que  sigue  la  propuesta  de  Tanner  y  Tanner 
(1987);  Muñoz  (1991)  y  Calderhead  y  Shorrock  (1997)  por  su  interés  y  vigencia, 
concluyendo con una propuesta de síntesis. 
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Modelo propuesto por Mosher y Purpel (1974) 

Mosher y Purpel (1974) hablan inicialmente de la tutoría científica y la democrática y, a 
partir de ellas, señalan tres más: de  inspección, como medio para  lograr el desarrollo 
profesional y  como medio para desarrollar el plan de estudios. Veamos brevemente 
cada una de ellas. 

La  tutoría  científica,  le  da  importancia  a  la  investigación  y  a  la  eficiencia 
administrativa para medir la conducta del tutor/a y la enseñanza efectiva. El papel de 
los  tutores/as es dirigir  la  investigación e  interpretar  los datos obtenidos porque de 
estos depende la mejora de la enseñanza. Una de sus características fundamentales es 
la importancia que se le da a la jerarquía, organización y evaluación para la mejora de 
la institución. 

El modelo democrático hace especial hincapié en la dignidad del tutor/a y surge 
como reacción ante el predominio de la inspección y la evaluación en la administración 
y  tutoría.  El  desempeño  de  esta  función  se  asocia  a  preceptos  de  la  personalidad 
humana  y  los  principios  básicos  en  los  que  se  apoya  son:  proteger  la  integridad  del 
alumnado  en  prácticas;  liberar  y  apoyar  el  talento  del  estudiante  como  individuo;  y 
utilizar  técnicas  tutoriales  que  acentúen  la  calidez  del  trato,  amistad,  la 
responsabilidad compartida, etc.  

La  tutoría  como  inspección  hace  alusión  al  uso  de  ésta  como  sistema  de 
evaluación y constatación, se asocia a autoritarismo. Desde esta óptica se platean  los 
siguientes  peligros:  la  anulación  de  la  iniciativa  y  de  la  capacidad  creadora  del 
alumnado, la imposición de un plan de estudios, la creación de temor y conformidad.  

La tutoría para el desarrollo profesional  incluye el ofrecer  la ayuda para que se 
desarrolle como experto y como persona. La tarea primordial del tutor/a es crear un 
buen ambiente de trabajo para el alumnado de prácticas, dejando claras cuáles son las 
reglas y normas de  la  institución,  los deberes y derechos de  los profesionales. Desde 
este punto de vista, el objetivo del tutor/a es facilitar  la autonomía del alumnado de 
prácticas y  reducir  su  tarea a  trámites administrativos. El  tutor/a  trabaja en grupo e 
intenta entablar un proceso de comunicación y colaboración con su alumnado. 

Estos  dos  modelos  anteriores  (el  centrado  en  la  inspección  y  en  el  desarrollo 
profesional)  tienen  como  última  finalidad  al  alumnado  en  prácticas.  En  cambio,  el 
modelo de la tutoría para el desarrollo del plan de estudios, está más centrado en los 
contenidos.  El  tutor/a  es  alguien  que  tiene  que  desarrollar  el  plan  de  estudios, 
organizar  los  materiales  de  éste,  incorporar  a  los  alumnos/as  en  su  producción  y 
ejecución y actuar como alguien a quien pueden recurrir. Sin embargo, el problema se 
plantea  cuando  se  aborda  el  tema  de  cómo  llevarla  a  cabo  evitando  la  mera 
observación o evaluación individual. 

 
Modelo propuesto por Martín Rodríguez (1988) 

Martín  Rodríguez  (1988)  realiza  su  propuesta  de  acción  tutorial  en  base  a  cuatro 
indicadores. La  función de control está  referida al grado de control que este modelo 
ejerce  en  la  enseñanza;  el  medio  de  control  especifica  si  dicho  medio  está  ya 
determinado  y  cómo  es;  el  curriculum,  se  refiere  a  quién  lo  establece;  y  el  método 
detalla  la  metodología  que  se  sigue.  Estos  criterios  los  relaciona  con  cuatro 
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modalidades  de  tutoría  (de  inspección,  de  producción,  clínica  y  de  desarrollo)  tal  y 
como podemos ver en la tabla 1. 

 

INDICADORES  CARACTERÍSTICAS 

TUTORÍAS 

De 
inspección 

De 
produ‐
cción 

Clínica 
De 

desa‐
rrollo 

Fu
nc

ió
n 

de
 c

on
tr

ol
 

Adaptarse a los fines segmentados y prefijados         

Aumento de la comprensión y de su 
metodología 

       

Aumento de la interacción tutor/a‐alumno/a         

Controlar la rendición de cuentas         

Elevación del nivel         

Mantener el nivel         

Mejora de la eficacia         

Mejora de la enseñanza         

Mejora del curriculum         

Realización de fines y objetivos segmentados         

Rendición de cuentas         

Desarrollo del pensamiento reflexivo mediante 
la resolución socio‐personal de problemas 

       

Interdependencia de fines         

Ciudadanía democrática         

M
ed

io
 d

e 
co

nt
ro

l 

Conducta observable         

Cooperativo‐consultivo         

Eclógico‐cooperativo         

Directivo         

Directivo‐segmentado         

Ecléctico         

Emergente         

Establecido‐convergente         

Interdependiente‐holista         

Proceso‐producto         

Segmentado         

Cu
rr

ic
ul

um
  Establecido por autoridad externa         

Descuido de los fines de socialización         

Estudios segmentados         

Ecléctico         
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Consideración de los fines de socialización         

Desarrollo de modelo continuo y cooperativo         

Interdependencia de fines académicos y 
socializadores (estudios comprensivos e 
interdisciplinarios centrados en ideas, 
cuestiones, problemas, generalizaciones y 
aplicaciones) 

       
M

ét
od

o 

“Time‐on‐task” (tiempo en la tarea o tareas 
controladas temporalmente) 

       

Ejercicios de repetición         

Dominio de temas académicos         

Objetivos conductistas         

Consultivo         

Análisis de la conducta observable         

Democrático‐participativo         

Resolución de problemas         

Usos de las materias de enseñanza como 
medios para añadir significado a la expresión 

       

Tabla n. 1. Modelos de tutoría según Martín Rodríguez (1988) 

 

Centrándonos  en  las  modalidades  de  tutoría,  el  autor  obvia  la  tutoría  de  inspección 
porque considera que está en desuso y se centra en las siguientes: 

• La  tutoría  de  producción,  adopta  modos  de  gestión  científica  e  industrial, 
criterios propios de rentabilidad y eficiencia. Lo que trata es de reproducir  los 
procedimientos  usados  por  las  empresas  para  incrementar  la  eficiencia  de  la 
producción.  Traspasar  esto  al  ámbito  de  la  tutoría  en  el  practicum  implica 
establecer unos mecanismos para medir de forma cuantitativa el grado en que 
se  satisfacen  unos  estándares.  Así,  el  trabajo  de  los  tutores/as  es  el  de  unas 
unidades que operan en un proceso establecido y convergente. Esto es, se trata 
de un elemento de producción más que de un profesional  con alto grado de 
autonomía, donde sus alumnos/as deberán llegar a los niveles establecidos.  

• La tutoría clínica destaca  la  importancia que  le da al desarrollo profesional del 
alumnado  y  la  naturaleza  democrática  y  cooperativa  de  la  relación  entre 
tutor/a y alumno/a. Además, esta  tutoría  in situ cuenta con una planificación 
muy estructurada de cada una de las fases del trabajo que el estudiante ha de 
llevar  a  cabo  y  las  relaciones  que  éste  va  a  establecer  con  el  tutor/a.  En 
definitiva,  se  trata  de  una  tutoría  con  un  enfoque  personalizado  y  de 
asesoramiento  individual,  de  forma  que  permite  un  conocimiento  más 
profundo.  

• La tutoría de desarrollo, se presenta con la idea de superar las limitaciones que 
se achacan a los modelos anteriores. Glickman (1985, 1987, cit. en Peña, 2005) 
defiende  este  modelo  de  tutoría  desde  las  posibilidades  que  ofrecen  el 
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liderazgo directivo, no directivo y de colaboración para la mejora profesional. El 
uso  de  cada  uno  de  estos  estilos  de  tutoría  vendrá  marcado  por  las 
características del estudiante de prácticas, fundamentalmente por su capacidad 
de  compromiso.  El  primero,  el  directivo,  deberá  utilizarse  en  los  alumnos/as 
que  tengan  un  bajo  nivel  de  compromiso;  el  no  directivo  cuando  esta 
característica sea alta y el de colaboración en situaciones intermedias.  

Encontrarnos en este último modelo que implica reconocer la interdependencia entre 
la materia y el método, la teoría y la práctica, lo cognitivo y lo afectivo, lo cuantitativo y 
lo cualitativo. Supone aceptar que el  tutor/a es un  investigador que es capaz de dar 
respuestas y soluciones a  los problemas y que  favorece el crecimiento de  la persona 
que aprende, ya que considera que es un ser que piensa de forma autónoma y que es 
un  miembro  responsable  de  la  sociedad.  El  modelo  de  desarrollo  asume  el 
presupuesto  de  que  la  tutoría  trabaja  con  métodos  participativos  y  de  colaboración 
con  el  alumnado  para  desarrollar  su  comprensión  de  los  problemas  y  llegar  a  las 
posibles soluciones.  

 

Otras propuestas 

Podemos encontrar otras clasificaciones de los modelos de tutorización realizados por 
diferentes  autores  en  base  a  distintas  características.  Veamos  la  que  realiza  Peña 
(2005)  con  la  referencia  al  trabajo  de  Muñoz  (1991)  y  la  de  Calderhead  y  Shorrock 
(1997). 

•   Modelo  propuesto  por  Muñoz  (1991),  con  el  que  se  propone  la  siguiente 
clasificación: 

‐ Tutoría  centrada  en  el  control,  en  la  autoridad  con  anulación  de  la 
iniciativa. 

‐ Tutoría  centrada en el asesoramiento, en  la orientación, desarrollo de 
curriculum e innovación. 

‐ Tutoría centrada en la dirección, su máximo apogeo se sitúa en torno a 
los años 30 como consecuencia de  las  investigaciones sobre  liderazgo y 
relaciones humanas. 

‐ Tutoría  centrada  en  la  medición,  que  sirve  para  poner  en  contacto  al 
alumno/a con la entidad y la autoridad educativa. 

‐ Tutoría centrada en  la  función  reguladora,  son modelos más  recientes 
que  datan  de  la  década  de  los  80  donde  se  prima  la  función  de 
administración. 

‐ Tutoría centrada en la participación, parte de la tutoría entre iguales. 

•   Modelo  de  Calderhead  y  Shorrock  (1997).  Años  más  tarde,  Calderhead  y 
Shorrock  (1997)  basándose  en  investigaciones  de  otros  autores,  hacen  un 
resumen  de  las  formas  en  las  que  un  tutor/a  podría  influenciar  a  sus 
estudiantes como son:  

‐ mediante el ejemplo, 
‐ mediante la discusión centrada en la práctica,  
‐ mediante la estructuración del contexto,  
‐ mediante el apoyo emocional,  
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‐ mediante experiencias planificadas de aprendizaje, y  
‐ mediante el coaching.  

En síntesis 

En base a  las propuestas anteriores, encontramos que  las  formas más habituales de 
actuar de un  tutor/a para procurar el aprendizaje de  sus estudiantes, o  lo que es  lo 
mismo, considerar su modelo, los aspectos que están incluidos en las situaciones de la 
práctica que orienta y asesora, serían: 

•  Tutoría dejándolo hacer: el estudiante tiene que experimentar él mismo, tiene 
que hacer algo para aprender. Aprende tanto de aciertos como de errores. 

•  Tutoría académica: desde la teoría, rescatando la información teórica que se le 
proporciona en la facultad e intentando aplicarla a la práctica. 

•  Tutoría  emulada:  el  estudiante  debe  imitar  lo  que  hace  el  tutor/a,  observar 
para poder actuar. 

•  Tutoría  facilitadora:  prepara  para  la  integración  laboral  y  el  desempeño 
profesional futuro. 

•  Tutoría  reflexiva:  debe  documentar  y  contrastar  sus  ideas  con  aportaciones 
documentales, necesita conocer varias opiniones para elegir la suya, reflexionar 
antes de su actuación. 

 

Diseño de la investigación 

Dado que el Practicum es  la oportunidad  real de procesos de enseñanza‐aprendizaje 
en las que el alumnado observa, analiza, contrasta, reflexiona, investiga, valora, simula 
y  ensaya  en  contextos  naturales,  las  funciones  y  tareas  de  su  futura  profesión 
(Fernández  y  González,  1999);    ha  de  servir  para  posibilitar  a  los  estudiantes  el 
contacto  con  la  realidad  laboral  e  iniciarse  en  el  dominio  de  las  complejas 
competencias profesionales.  

Desde este punto de vista,  se  inicia un estudio  (Martinez Figueira, 2006, 2007, 
2008) con el fin de comprender y explorar la figura del tutor/a de centros de prácticas 
de  la  titulación  de  Psicopedagogía.  Dos  años  más  tarde,  se  diseña  y  desarrolla  una 
investigación (Martinez Figueira, 2010) que tiene como finalidad descriptiva establecer 
el modelo tutorial implícito que poseen los tutores/as de los centros de prácticas de la 
titulación de Psicopedagogía y la posterior clasificación de los mismos en función de los 
modelos obtenidos al objeto de caracterizar las tendencias o paradigmas reales desde 
los  que  actúan  los  tutores/as.  De  este  modo,  obtenemos  el  perfil  competencial  del 
tutor/a  de  los  centros  de  prácticas  (Martínez,  2011;  Martínez  y  Raposo,  2011) 
vinculados  a  esta  titulación  en  las  tres  universidades  gallegas  (Universidad  de  A 
Coruña, Santiago y Vigo).  

Este  objetivo  general  se  concreta  en  otros  más  específicos,  entre  los  que 
destacamos  para  este  trabajo  el  indagar  en  las  responsabilidades  que  asumen  los 
tutores/as y en  las razones que  los animan a aceptar el papel que desempeñan en el 
Practicum de Psicopedagogía. 
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Recogida de la información 

Los instrumentos utilizados para recoger la información en este estudio fueron dos: la 
entrevista  semiestructurada,  en  una  primera  fase  cualitativa;  y  el  cuestionario 
electrónico, en una segunda fase de corte cuantitativo. 

Con respecto a la primera fase nos aproximamos al objeto de estudio a través de 
una entrevista en profundidad a  los tutores/as del Practicum de Psicopedagogía en  la 
Universidad  de  Vigo.  Dicho  instrumento  se  caracteriza  por  ser  una  entrevista 
estructurada, abierta,   dirigida,  individual y presencial. Para ello, se elabora un guión 
que incluye 17 cuestiones organizadas en 6 dimensiones: contextualización, diseño de 
la  tutoría, desarrollo de  la  tutoría,  funciones del  tutor/a, perfil del  tutor/a y mejoras 
necesarias. Estas preguntas constituirán un total de 20 variables a estudiar. La validez 
del instrumento se determina por doble vía: de contenido y por triangulación (Patton, 
1982). 

En la segunda fase del estudio, se amplia la muestra considerando los tutores/as 
del Practicum de Psicopedagogía de toda Galicia, por lo que utilizamos el cuestionario 
electrónico  con  un  carácter  descriptivo,  explicativo  y  con  una  dimensión  temporal 
longitudinal‐transversal.  Éste  incluye  20  preguntas  (con  un  total  de  162  variables) 
organizadas  también  en  6  dimensiones:  datos  de  contextualización,  ser  tutor/a, 
actividades generales y específicas que lleva a cabo el tutor/a, aspectos genéricos de la 
tutoría,  formación  de  tutores/as  y  mejoras  necesarias.  Las  cuestiones  que  incluye 
presentan  un  formato  de  respuesta  abierta,  dicotómica  y  múltiple.  El  cuestionario 
presenta  tres  modalidades:  educativo,  comunitario  y  organizacional,  dicha 
diferenciación viene dada por la pregunta 14, referida a las funciones específicas de la 
tutoría en cada uno de los ámbitos señalados por Bisquerra (1998).  

Para determinar la fiabilidad del instrumento utilizado, se aplica el modelo Alpha 
de Cronbach, obteniéndose un Alpha de 0.982 para la parte común del cuestionario y 
en  su parte específica, un 0.995 en  la Organizacional, un 0.958 en  la Educativa y un 
0.954 en la Comunitaria.  

Los  resultados  de  fiabilidad  obtenidos  para  el  cuestionario  común  y  sus  tres 
modalidades corresponden a  la categoría excelente (George y Mallery, 1995; Pardo y 
Ruiz, 2002; Pérez López, 2005). En cuanto a la validez, se ha realizado una de contenido 
(Fox, 1981) a través de  la técnica Delphi  junto con  la aplicación de una prueba piloto 
del  instrumento;  y  una  de  constructo  (Nunnally,  1987)  mediante  un  análisis  de 
conglomerados o cluster y factorial. 

El  tratamiento  de  la  información,  se  ha  realizado  a  través  de  aplicaciones 
informáticas específicas. Por un  lado, para  la  información cualitativa se ha utilizado el 
software AQUAD6, realizando un análisis de contenido para construir  las matrices de 
frecuencias de aparición de códigos. Por otro, para  los datos de corte cuantitativo se 
utilizó  el  SPSS  15.0  aplicando  análisis  descriptivos,  correlacionales  y  estadísticos  de 
contraste  múltiple  para  comparar  los  resultados,  realizando  un  análisis  individual, 
divariado, multivariante de las variables y diferencial. 
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Muestra y participantes 

La  selección  de  la  muestra  se  ha  realizado  por  muestreo  aleatorio  simple  ya  que 
permite  contrastar  las  informaciones  obtenidas  en  la  primera  fase  del  estudio  por 
medio  de  las  entrevistas  y  profundizar  en  otros  aspectos  para  generalizar  los 
resultados a las tres universidades gallegas. De ahí, que en la 1ª fase de la investigación 
se invitara a participar a 26 tutores/as de los que aceptan y producen datos 18 y en la 
2ª fase, a 120 tutores/as1, de los que  aceptan 116 pero llegan a producir datos 83 con 
niveles de confianza del 95% y 90% se obtienen errores muestrales aceptables del 6,9 y 
5,7,  respectivamente.  Con  ello,  la  muestra  total  cumple  las  características  exigibles 
desde el punto de vista científico respecto al número de respuestas válidas (Fink, 1995: 
58), a la suficiencia (Kerlinger, 1986: 256) y a la representatividad (Fox, 1981: 370‐380). 

La caracterización de los sujetos que componen la muestra productora de datos 
puede resumirse atendiendo a las siguientes variables contextuales:  

•  Se  observa  un  elevado  predominio  del  sexo  femenino  con  una 
representatividad del 60.4% correspondiente a 61 mujeres, frente al masculino, 
cuya representación se encuentra en un 39.6%, equivalente a 40 hombres.  

•  En  cuanto  a  la  edad,  el  porcentaje  más  elevado  lo  ostentan  30  tutores/as 
(29.7%) que tienen edades correspondientes al intervalo “entre 31 a 40 años”; 
le siguen 29 tutores/as (28.7%) con edades comprendidas en el intervalo “entre 
41 y 50 años”; 27 tutores/as (26.7%) representan a  los que tienen “más de 50 
años”;  y  un  13.9%  equivale  a  14  tutores/as  que  cuentan  con  edades 
correspondientes a “menos de 30 años”.  

•  De  las  posibles  opciones  de  formación  académica  previa  de  los  tutores/as 
(Psicopedagogía,  Pedagogía,  Psicología,  Doctor,  Magisterio,  Trabajo  Social, 
Otros  estudios  universitarios,  etc.),  la  de  mayor  índice  es  la  titulación  de 
Psicología, la cual poseen 23 tutores/as que representan un 22.8% del total. La 
licenciatura  de  Psicopedagogía,  es  la  segunda  titulación  más  representada, 
cuenta  con  18  sujetos  que  la  poseen  (17.8%  de  la  nuestra).  Otros  estudios 
universitarios son la tercera opción más frecuentada, constituye un 16.8% de la 
muestra, en concreto, la poseen 17 sujetos. La titulación menos frecuentada es 
la de Trabajo Social, sólo 2 sujetos la han cursado, un 2% de la muestra. 

•  Según la clasificación que realiza Bisquerra (1998) acerca de los tres ámbitos de 
trabajo del egresado en Psicopedagogía, se ha querido clasificar los centros de 
los  tutores/as.  Así,  la  representación  mayoritaria  se  concentra  en  centros  de 
carácter  educativo,  pues  contamos  con  65  sujetos  ubicados  en  instituciones 
educativas y que representan el 64.4% de la muestra. El 27.7% de la muestra, lo 
conforman  28  tutores/as  cuyos  centros  son  de  carácter  comunitario. 
Finalmente, el restante porcentaje, un 7.9% de la muestra está conformada por 
8 tutores/as que pertenecen al ámbito organizacional.  

De  modo  genérico,  atendiendo  a  las  respuestas  que  han  alcanzado  los  valores  más 
altos, establecemos un perfil de la muestra de nuestro estudio. Ésta está formada por 

                                                 
1 Elegimos dicho número porque suponía una buena opción balanceada entre el mejor error muestral 
(4%)  y  un  nivel  de  confianza  del  95%  o,  en  otras  palabras,  una  relación  óptima  entre  inversión  de 
esfuerzo, recursos y posibles resultados. 
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mujeres, de edades comprendidas entre 31 y 40 años, con estudios en la Licenciatura 
de  Psicopedagogía  y  que  desempeñan  su  trabajo  y  labor  tutorial  en  un  centro 
educativo. 

    

Discusión de resultados  

A continuación presentamos los resultados y discusión sobre los aspectos relacionados 
con  los  inicios  de  la  función  docente,  el  modelo  tutorial  implícito  y  las 
responsabilidades  que  asume  esta  figura,  aspectos  todos  ellos  necesarios  para 
comprender el perfil de tutor/a presente en nuestros centros.  

 

Los inicios de la tutoría 

El inicio en la tutoría fue considerado a través de una pregunta abierta del cuestionario 
que  decía:  “¿Cómo  llegó  a  ser  tutor  de  prácticas?”,  con  la  que  se  pretendía  indagar 
cuáles  habían  sido  las  razones  que  motivaron  el  desempeñar  esta  función.  Sus 
respuestas giran en torno a cinco motivos, tal y como se puede observar en el gráfico 
1: petición de  la universidad, del alumnado, de  la dirección del centro, por  iniciativa 
personal o por la existencia de un convenio de prácticas. 

 

9

23

7 3
26

PETICIÓN UNIVERSIDAD PETICIÓN CENTRO/DIRECTIVA

PETICIÓN ALUMNO/A INICIATIVA PERSONAL

CONVENIO
 

Figura n. 1. Inicios para ser tutor/a 

 

Las respuestas emitidas por los informantes nos señalan que la razón por la que 
son  tutores/as es porque  la Universidad, por medio del supervisor/a, ha solicitado  la 
participación  (26  sujetos, un 31.3% del  total). Por ejemplo, algunos  tutores/as así  lo 
expresaban: 

La Universidad de A Coruña solicitó al Centro la posibilidad de realizar el 
practicum en el mismo. (1101)2 

                                                 
2 El código numérico que va a continuación de cada fragmento permite identificar los mismos entre las 
preguntas abiertas de los cuestionarios  y entrevistas realizadas.. 
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Al  ser  la  Directora  del  Centro,  la  Universidad  se  puso  en  contacto 
conmigo  porque  estaba  interesada  en  el  trabajo  que  realizábamos. 
(1105) 

Propuesta  telefónica  de  un  "coordinador"  del  tema  en  la  Facultad. 
(2139) 

Con cierta proximidad a esta opción, los informantes nos indican que otra razón 
que justifica sus inicios en la tutoría por petición directa del alumnado de prácticas. Así 
23  sujetos  afirman  esta  situación  (un  27.7%  de  la  muestra)  y,  en  algunos  casos 
argumentan lo siguiente: 

Por  solicitud  directa  de  los  alumnos  estudiantes  de  Pedagogía  o 
Psicopedagogía. En muchos de  los casos  los profesores del practicum ni 
siquiera se llegaron a poner en contacto conmigo. (2136) 

Porque unas alumnas de Psicopedagogía solicitaron hacer  las prácticas 
en una actividad que nuestra empresa estaba realizando.  (3205) 

La petición del alumnado que  llegaba al centro demandando prácticas 
(…). (2121) 

La opción que  le sigue a  la anterior es  la que señalan como motivo  la petición 
del  centro  o  de  la  directiva  (9  sujetos,  10.8%  de  la  muestra).  Algunos  de  los 
argumentos dados son: 

Es una actividad que la gestionan con el director antes que conmigo y yo 
cumplo órdenes, acojo la práctica e intento organizarla lo mejor posible 
para que el que realice las prácticas pueda ver y participar en diferentes 
actividades para que pueda hacerse una idea lo más completa posible de 
la labor de un orientador escolar (psicopedagogo). (2127) 

En  las  entidades para  las  que  trabajé  y  trabajo,  implicadas  en  trabajo 
sociopedagógico laboral, han mantenido la tradición de colaborar con la 
universidad  y  aprovechando  mi  complementación  formativa 
universitaria  llevó  a  que  se  establecieran  convenios  de  colaboración 
desde  hace  años.  En  este  caso,  con  FORGA‐CIG,  he  sido  tutora  por 
primera  vez  en  el  año  1997  y  desde  entonces  en  años  sucesivos.  La 
primera colaboración há sido en el años 1992.  (2303) 

También la iniciativa personal justifica en 7 casos (8.4%) el motivo por el que los 
tutores/as han decidido asumir  las responsabilidades de esta  figura. Lo vemos en  los 
siguientes argumentos: 

Porque considero muy  importante para  la  formación de  los alumnos el 
aspecto  práctico  de  la  carrera,  desarrollar  habilidades  sociales  y 
familiarizarse con su trabajo, sus objetivos, la responsabilidad... (3211) 

Porque me parece una labor muy importante (yo también hice prácticas 
en su día) y me ofrecieron la oportunidad. (3302) 

La  existencia  de  un  convenio  de  colaboración  entre  centro  y  universidad 
también justifica que tres sujetos sean tutores/as del practicum. Por ejemplo:  
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A través del convenio de colaboración firmado hace ya más de 10 años 
con  la  Universidad  de  Santiago  y  a  través  de  los  contactos  con  la 
Universidad,  concretamente  con  el  departamento  de  psicología 
evolutiva. (2108) 

Por convenio de colaboración entre  la Mancomunidad y  la Universidad 
de Vigo. (3207) 

 

Modelo tutorial implícito  

Para  estudiar  el  modelo  tutorial  implícito  en  la  figura  del  tutor/a,  a  través  de  la 
entrevista  aplicada  en  la  primera  fase  de  la  investigación,  se  le  preguntó  por  cómo 
estaba  desempeñando  la  tutoría.  A  través  del  análisis  de  contenido  de  las  18 
entrevistas  obtuvimos  19  fragmentos  de  información  referidos  a  las  siguientes 
categorías: enseñar y formar, asesorar, dejar hacer, planificar y consensuar, y realizar 
seguimiento. A continuación, mostramos algunos ejemplos de ello.   

•   El desarrollo de  la tutoría es un enseñar y formar al alumnado en el ejercicio 
profesional. 

“(…)  Las  prácticas  es  enseñarle  todos  los  procesos  que  hay  en  la 
entidad.” (E1, línea 33) 

“(…) Desde el momento que tienes que tutorizar a una persona que no 
tiene  experiencia  en  un  campo  de  diagnóstico  como  puede  ser  éste, 
supone  para  ti  tener  que  aprenderle  desde  un  principio  prácticamente 
todo. Así, el hecho de tener que enseñarle todo esto.” (E5, líneas 27‐29) 

“(…) Es una satisfacción poder formar a alumnos de Psicopedagogía (…), 
nosotros les tenemos que enseñar toda una serie de cosas antes de que 
empiece a trabajar…” (E12, líneas 29‐37) 

“(…)  Tienes  que  hacer  sesiones  con  el  alumno  para  explicarle  primero 
cuál es  tu sistema de  trabajo, después explicarle en cada sesión  lo que 
haces y porqué lo haces y después hacerlos partícipes de la sesión.” (E17, 
líneas 28‐30) 

•   El  desarrollo  de  la  tutoría  consiste  en  un  asesorar  al  alumnado  de  prácticas 
para  la  posterior  puesta  en  escena  de  los  conocimientos  teóricos‐prácticos 
adquiridos en la Universidad. 

“(…)  Tratamos  de  darles  algún  conocimiento  que  van  surgiendo  y 
después  les  vamos  delegando  alguna  función  para  que  trabajen  todos 
los  ámbitos.  Al  principio,  no  trabajan  tanto  directamente  con  los 
menores pero desde que  tienen una  serie de pautas que  les damos ya 
van trabajando con ellos y organizando actividades.”  (E4, líneas 33‐35)  

“Así, en algunas actúa más como observador y en otras en función de su 
iniciativa  e  interés.  Así,  por  mi  parte,  les  ofrezco  la  posibilidad  de  y  a 
partir de ahí, después ya es más autónomo, entre comillas.” (E13, líneas 
76‐78) 
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• El desarrollo de la tutoría se basa en un dejar hacer, así tenemos: 

 “(…) Desde el momento que  llega (el alumno)  la dinámica que se sigue 
es de total libertad para al alumno.” (E14, línea 30) 

“(…) Ellos son los que seleccionan un poco lo que les puede valer.” (E15, 
línea 46‐47) 

•   El desarrollo de la tutoría consiste en planificar y consensuar con el alumnado 
hasta dónde puede llegar. 

“Lo que hacemos, desde el propio plan, es un itinerario personalizado 
(…). Entonces lo que se hace es planificar otro tipo de acciones que ellas 
puedan desarrollar en otros espacios.” (E2, líneas 41‐49) 

“(…)  Facilitamos  que  el  alumno  pueda  escoger,  en  función  de  sus 
intereses, los ámbitos donde va a intervenir más.” (E8, líneas 27‐28)  

•   El desarrollo de la tutoría consiste en un seguimiento estableciendo reuniones 
puntuales durante el tiempo de prácticas en el centro. 

“Necesitaría  más  tiempo  para  dedicarles  porque  dado  el  nivel  de 
actividad que desarrollo en el Concello no  tengo  tiempo para  tener un 
contacto  directo,  cercano,  pues  semanal  con  ellos.  Mantengo  dos 
contactos mínimos que son al  iniciar y al acabar y, habitualmente, dos 
intermedios, cuando llevan una semana y cuando les falta una semana.” 
(E6, líneas 24‐27) 

Teniendo  en  cuenta  estos  resultados,  en  el  cuestionario  electrónico  se  les 
formula  la siguiente cuestión: “Ordene  las siguientes categorías de 1 a 3, siendo 1  lo 
mejor valorado y 3 lo peor, acerca de sus concepciones respecto al papel a desempeñar 
como tutor/a en este periodo de formación”, donde los aspectos a valorar son: 

•   Tener un papel de facilitador en la toma de contacto de los alumnos/as con la 
realidad profesional futura. 

•   Ser un modelo a través del cual los alumnos/as adquieren hábitos y destrezas 
personales por observación e imitación. 

•   Proveer  al  alumno/a  de  todo  lo  necesario  para  que  pueda  desarrollar  su 
experiencia práctica en solitario. 

De nuevo,  las opciones de respuesta de  los 3  ítems anteriores se presentan en 
una  escala  tipo  Lickert  de  tres  alternativas  que  va  de  uno  a  tres,  siendo  1  “muy 
valorado”, 2 “bastante valorado” y 3 “poco valorado”.  
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Figura n. 2. Concepciones sobre el papel del tutor/a 

 

Tal como figura en  la figura anterior, el modelo de tutoría mejor valorado hace 
referencia al tutor/a que promueve actividades y desarrolla funciones que le permiten 
actuar  como  “facilitador”  en  la  toma  de  contacto  de  los  estudiantes  con  la  realidad 
profesional futura (65.1%).  

La segunda concepción que señalan hace referencia al modelo “dejar hacer”, es 
decir,  al  tutor/a  que  provee  al  alumnado  de  todo  lo  necesario  para  que  pueda 
desarrollar su experiencia práctica en solitario. 

El tercer modelo presenta opiniones distribuidas de manera más equitativa entre 
las  opciones  “mucho”  y  “bastante”.  Es  la  que  concibe  la  tutoría  como  “modelo”  a 
través del cual el  alumnado adquiere por observación e imitación hábitos y destrezas 
personales.  

Por  último,  si  tenemos  en  cuenta  las  medidas  de  tendencia  central  y  de 
dispersión referidas a este apartado (tabla 2) y ordenamos las concepciones anteriores 
de  manera  descendente  en  función  de  la  media,  vemos  que  de  acuerdo  a  lo  dicho 
hasta el momento, el modelo de tutoría que se define es: 

•   Facilitadora  en  la  toma  de  contacto  de  los  alumnos/as  con  la  realidad 
profesional futura (2.42). 

•   Dejar  hacer,  proveer  al  alumnado  de  todo  lo  necesario  para  que  pueda 
desarrollar su experiencia práctica en solitario (2.14). 

•   Emulada,  siendo  un  modelo  a  través  del  cual  los  estudiantes  adquieren 
hábitos y destrezas personales por observación e imitación (2.11). 

 

Modelo de tutoría expresado en…  Media  Mediana Moda 
Err. 

típ. med 
Perc 75 

Des. 
típ 

Varianza

Tener un papel de facilitador en la 
toma de contacto de los alumnos/as 
con la realidad profesional futura 

2.42  3.00  3  .102  3.00  .926  .857 

Ser un modelo a través del cual los 
alumnos/as adquieren hábitos y 
destrezas personales por 
observación e imitación 

2.11  2.00  3  .100  3.00  .911  .830 
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Proveer al alumno/a de todo lo 
necesario para que pueda 
desarrollar su experiencia práctica 
en solitario (dejar hacer) 

2.14  2.00  3  .118  3.00  .964  .930 

Tabla n. 2. Medidas de tendencia central y dispersión  

 

Responsabilidades que asumen  

La  responsabilidad que  los  tutores/as  tienen durante el practicum ha  sido estudiada 
por medio de una pregunta cerrada del cuestionario cuyo enunciado era: “Valore en 
qué  medida  tiene  responsabilidad  sobre  los  siguientes  aspectos  vinculados  al 
Practicum”.  Presentaba  las  siguientes  opciones  de  respuesta  con  una  escala  tipo 
Lickert de cuatro alternativas (“nada”, “poco”, “bastante” y “mucho”):  

A. Participo en la elaboración del programa 

B. Negocio con las Universidades 

C. Ubico al alumno/a dentro de la institución de prácticas 

D. Favorezco la integración del alumno/a en la entidad 

E. Promuevo situaciones de aprendizaje que  favorezcan el desarrollo  formativo   
del alumno/a 

F. Enseño al alumno/a 

G. Realizo mi trabajo acompañado del alumno/a 

H. Realizo un trabajo de seguimiento de  las tareas que desempeña el alumno/a 
de prácticas 

I.  Otra 

Podemos observar en la siguiente tabla las frecuencias y porcentajes referidos a 
los nueve ítems sobre las responsabilidades que asume la figura de tutor/a. 

 

Responsabilidades 
Nada  Poco  Bastante  Mucho  NS/NC 

N  %  N  %  N  %  N  %  N  % 

A. Participo en la elaboración del 
programa 

41  49.4  8  9.6  13  15.7  11  13.3  10  12.0 

B. Negocio con las Universidades  43  51.8  22  26.5  8  9.6  4  4.8  6  7.2 

C. Ubico al alumno/a dentro de 
la institución de prácticas 

8  9.6  6  7.2  18  21.7  42  50.6  9  10.8 

D. Favorezco la integración del 
alumno/a en la entidad 

0  0  2  2.4  22  26.5  51  61.4  8  9.6 
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E. Promuevo situaciones de 
aprendizaje que favorezcan el 
desarrollo formativo del 
alumno/a 

0  0  3  3.6  26  31.3  48  57.8  6  7.2 

F. Enseño al alumno/a  0  0  2  2.4  36  43.4  38  45.8  7  8.4 

G. Realizo mi trabajo 
acompañado del alumno/a 

0  0  6  7.2  32  38.6  39  47.0  6  7.2 

H. Realizo un trabajo de 
seguimiento de las tareas que 
desempeña el alumno/a de 
prácticas 

0  0  5  6.0  33  39.8  39  47.0  6  7.2 

Tabla n. 3. Responsabilidades vinculadas a la figura del tutor/a 

 

Si  analizamos  la  distribución  porcentual  de  los  datos  recogidos  en  la  tabla 
anterior,  observamos  que  los  mayores  porcentajes  de  respuesta  se  centran  en  la 
alternativa  “mucho”,  seguida  de  “bastante”  lo  que  nos  permite  afirmar  que  los 
tutores/as  tienen  mucha  o  bastante  responsabilidad  en  los  aspectos  vinculados  al 
practicum señalados.  

Destaca  la responsabilidad que tienen como tutores/as a  la hora de: “favorecer 
la  integración  del  alumno/a  en  la  entidad”  (61.4%),  “promover  situaciones  de 
aprendizaje  que  favorezcan  el  desarrollo  formativo  del  alumno/a”  (57.8%)  así  como 
“ubicar al alumno/a dentro de la institución de prácticas” (50.6%). 

Con  porcentajes  también  altos,  los  tutores/as  afirman  que  tienen  “mucha” 
responsabilidad en “realizar un trabajo de seguimiento de las tareas que desempeña el 
alumno/a  de  prácticas”  (47%)  y  en  “realizar  su  trabajo  acompañado  del  alumno/a”. 
Ambas son además valoradas con “bastante” responsabilidad en un 39.8% y 38.6% de 
los  casos  respectivamente.  “Enseñar  al  alumno/a”  es  también  otro  aspecto 
considerado  con  la  opción  “mucha”  (45.8%)  con  tendencia  a  “bastante”;  el  reparto 
entre ambas alternativas de respuesta es bastante equitativo. 

Por el contrario, aquellos aspectos en  los que  los tutores/as  indican que tienen 
“nada” de responsabilidad son: “negociar con las Universidades” (51.8%) y “participar 
en la elaboración del programa” (49.4%). 

La opción “otra” se  incluyó con  la finalidad de que  los sujetos  indicasen aquella 
información  que  complementa  la  ofrecida  por  nosotros.  Siendo  así,  siete  tutores/as 
(8.4%) han manifestado “mucha”  responsabilidad en: “Asesorar en el material que se 
utiliza  durante  el  practicum”,  “colaborar  y/o  aportar  material  necesario  en  el 
desarrollo de  la memoria de prácticas”, “promover  la comprensión de  la teoría desde 
la práctica”, “delegar en el alumno/a”, “promover una enseñanza de la práctica desde 
estrategias”,  “mantener  un  seguimiento  posterior  del  alumno  mediante  contactos”, 
“ayudarle al alumno/a a realizar la memoria final”. 
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Y  tres  tutores/as  (3.6%)  han  manifestado  “bastante”  responsabilidad  en: 
“permitir  a  su  alumnado  que  esté  presente  como  observador  en  la  realización  de 
tareas”,  “integrar  al  alumnado  en  el  centro  conociendo  a  otros  profesionales”, 
“proporcionar el material necesario para la realización de la memoria de prácticas”. 

Finalmente,  si  tenemos  en  cuenta  la  puntuación  media  (figura  3)  podemos 
observar  los  valores  altos  obtenidos.  Vemos  que  el  aspecto  más  puntuado  ha  sido 
promover  situaciones  de  aprendizaje  que  favorezcan  el  desarrollo  formativo  del 
alumno/a (3.33), seguido de favorecer la integración del alumno/a en la entidad (3.30). 
Los  aspectos  organizativos  del  practicum  son  aquellos  en  los  que  los  tutores/as 
consideran tener menos responsabilidades: Participar en  la elaboración del programa 
(1.69) y negociar con las universidades (1.53).  
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NOTA: cada letra de la leyenda se corresponde con cada ítem referido a las responsabilidades indicadas en la tabla 3 

Figura n. 3.Puntuación media obtenida 

 

Para terminar 

A  lo  largo  de  estas  páginas  vimos  que,  en  la  formación  inicial  de  los  estudiantes,  el 
practicum  cumple  un  doble  objetivo:  completar  la  formación  teórica  y  capacitarlos 
como  futuros  profesionales  mediante  su  incorporación  a  contextos  reales, 
ofreciéndoles la posibilidad de aproximarse a los campos en los cuales podrán ejercer 
su  futura  profesión.  En  este  proceso,  los  tutores/as  de  los  centros  de  prácticas 
desempeñan  un  papel  fundamental  desarrollando  una  serie  de  tareas  y  actividades 
que  dotan  de  sentido  a  la  acción  tutorial  y  le  confieren  entidad  como  profesional 
vinculado al practicum. Sin embargo, esto vendrá condicionado por  las motivaciones, 
los modelos implícitos y las responsabilidades que asumen. 

Así, en un primer momento, identificamos las razones que llevan a los tutores/as 
a  desempeñar  su  función,  constatando  que  en  la  gran  mayoría  de  los  casos  son 
motivaciones  extrínsecas,  ajenas  a  su  persona:  se  lo  pide  la  universidad,  los 
estudiantes  o  el  equipo  directivo  del  centro.  En  muy  pocos  casos  se  decide  por 
iniciativa propia. Este aspecto va a condicionar una puesta en práctica más o menos 
cómoda y la asunción de un determinado rol ante el tutorando. 

De esta forma, constatamos que el modelo tutorial implícito en su labor apunta 
hacia un  tutor/a  facilitador en  la  toma de contacto de  los estudiantes con  su  futura 
realidad profesional, y en el proveerle todo lo necesario para que pueda desarrollar su 
experiencia  práctica  en  solitario.  Su  principal  responsabilidad  tiene  que  ver  con  el 
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promover  situaciones  de  aprendizaje  que  favorezcan  el  desarrollo  formativo  del 
alumno/a y su integración en la entidad o institución donde realiza las prácticas. 

Por  tanto,  la  realidad  de  101  tutores/as  participantes  en  nuestra  investigación 
sobre  el  practicum  de  Psicopedagogía  de  toda  Galicia,  confirman  tres  de  las  formas 
más habituales de actuar que se identifican en la literatura: una tutoría facilitadora, de 
dejar hacer y emulada. 
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Resumen 
 
Este artículo, tras un análisis de la literatura que justifica la importancia de la labor del tutor externo de 
prácticas  en  las  titulaciones  universitarias  de  educación,  muestra  una  experiencia  formativa  que  ha 
tenido como objetivo principal  la mejora del prácticum a través de un curso para tutores externos de 
prácticas y que se ha desarrollado en la Facultad de Educación y Humanidades de Ceuta (Universidad de 
Granada)  con  la  participación  de  más  de  60  docentes  (tutores  externos  y  tutores  académicos  o 
supervisores). 

La experiencia de formación, durante 80 horas lectivas, se desarrolló bajo diferentes modalidades 
(seminarios, conferencias y talleres) estructuradas en cuatro  fases: 1) Reflexión sobre el estado actual 
de las enseñanzas de prácticum; 2) Conferencias y seminarios sobre qué y cómo se pueden mejorar; 3) 
Aplicación de los conocimientos adquiridos al diseño de “Planes de acogida al estudiante en prácticas en 
los centros externos de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de la ciudad de Ceuta, y, 4º) Evaluación 
de la formación realizada a través de la opinión de los participantes. 

Los resultados obtenidos reflejan una alta satisfacción de los tutores con la formación recibida y 
una  rápida  institucionalización de  los procesos de acogida al estudiante en prácticas por parte de  los 
centros externos. También se han detectado necesidades a tratar en futuras acciones formativas y cómo 
sería idóneo que fueran abordadas para la mejora efectiva de las enseñanzas de prácticum, factores, por 
otra parte, también reflejados en las distintas tendencias y modelos analizados.   

Palabras clave:  Programa  de  enseñanza,  curso  universitario,  prácticas  de  enseñanza,  formador  de 
docentes, tutoría, tutor de prácticum, acogida al estudiante de prácticas. 
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Abstract 

This paper, following a review of the literature that justifies the importance of the external tutor role of 
teaching practices in university education teachers, shows a training experience had as a main objective 
the  improvement of  teaching practices  throw a course  for external  tutors  implemented on Faculty of 
Education and Humanities of Ceuta (University of Granada) with more than 60 teachers (external tutors 
and academic tutors or supervisors). 

The  formative  experience,  for  80  hours,  combining  different  training  methods  (lectures, 
conferences  and  workshops)  structured  in  four  phases:  1)  Reflection  on  teaching  practices  today,  2) 
Conferences and  lectures on what and how to  improve  it, 3) Applying the knowledge to the design of 
"Welcoming plans  for  trainee  in external centers of Child, Primary and Secondary Education  in Ceuta 
city, and 4) Evaluation of training throw teachers feedback. 

The  results  show  a  high  positive  reaction  from  external  tutors  with  the  training  activity  and  a 
quick  implementation  of  process  to  trainee  received  by  the  external  centers.  There  have  also  been 
detected others needs and how  to approach  them  to be  tackle  in  future courses  for  improvement of 
teaching practices, factors, moreover, also reflected in different tendencies and models analyzed. 

Key Words:  Instructional program, university course, teaching practices, teachers educators, tutoring, 
tutors, trainees received.  

 

 

Justificación de la actividad formativa  

El  prácticum  toma  relevancia  en  la  nueva  ordenación  y  estructuración  universitaria, 
especialmente  en  las  titulaciones  relacionadas  con  la  educación  dónde  se  amplía  y 
asienta  como  el  ejercicio  de  aplicación  y  de  aprendizaje  pre‐profesional  más 
importante en  la formación  inicial de  los futuros docentes. Sin embargo, son muchas 
las  actuaciones,  demandas  y  necesidades  que  deben  acometerse  para  conseguir 
ofrecer  calidad  en  esta  materia  relacionada  con  las  prácticas  externas  de  los 
estudiantes, la mayoría, derivadas de su especificidad o esencia, la de desarrollarse en 
contextos  laborales  reales,  externos  al  edificio  universitario,  de  un  modo 
cualitativamente distinto al resto de materias y asignaturas del plan de estudios, bajo 
el  paraguas  de,  al  menos,  dos  instituciones  diferenciadas  y  con  la  participación  de 
diversos agentes formadores.  

Una de las implicaciones de esta realidad es que existen, como decimos, agentes 
formadores diferenciados. Aunque suele haber coordinadores y gestores de prácticum 
de  ambas  instituciones  (universidad  y  centro  educativo  externo),  en  esta  ocasión 
haremos referencia a  los tutores de prácticas, al tutor/a o supervisor/a académico   y, 
especialmente, al tutor/a externo o profesional.     

El tutor profesional o externo es la persona experimentada del centro de trabajo 
(centro  educativo  en  este  caso)  que  forma  e  inserta  laboralmente  al  aprendiz, 
guiándolo y prestándole asesoramiento para el inicio en la profesión. Y, como reflejan 
las  siguientes  palabras  de  Martínez  y  Raposo  (2011),  es  una  figura  de  relevancia 
acusada en la formación del estudiante en prácticas, ya no sólo porque supone el nexo 
de unión entre el mundo universitario y el mundo profesional (López‐Azcárate, 2011), 
sino … 
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“… por ser la persona y referente más inmediato que ayuda y da orientaciones al 
alumnado  de  prácticas”,…  es  “la  primera  imagen  del  mundo  profesional  que 
recibe el estudiante”. “En este sentido, ejerce  la función de ayuda reflexionando 
sobre  lo  que  han  visto  o  han  hecho,  mediante  el  diálogo  profesional  con  el 
estudiante. Bajo  la fórmula de simbiosis teoría‐práctica que permite  la reflexión 
compartida  de  la  realidad  profesional,  es  también  mediador  y  evaluador.  La 
primera  por  ser  quien  facilita  la  integración  del  estudiante  en  prácticas  en  la 
organización  que  aprende  y  le  facilita  la  inserción  profesional  arropándole  en 
situaciones  de  intercambio  social;  la  segunda  porque  observa,  verifica,  ofrece 
orientaciones para mejorar las actividades del estudiante, y finalmente, emite un 
informe valorativo del mismo”  (Martínez y Raposo, 2011:155 y 159‐160). 

 

Son bastantes  los estudios que han  tratado de caracterizar al  tutor externo de 
prácticas acercándose a las funciones y roles que asume a la hora de ejercer su rol. Así, 
por un  lado,  se han detectado modelos de actuación  tales  como el  “arréglate  como 
puedas”  o  dejar  hacer  al  estudiante  para  que  se  responsabilice  del  aula;  el 
contrapuesto modelo del “sígueme” que supone  la planificación y guía minuciosa del 
aprendizaje mediante el modelado de actuaciones docentes o el modelo “dos mejor 
que ninguna” referido a  la posibilidad de que dos o más tutores ejerzan su  labor con 
un  estudiante  o  un  grupo  de  estudiantes  (Fuentes  y  González  Sanmamed,  1997  y 
González  Sanmamed,  2011).  También  está  el  modelo  “artesanal”  (Cid  y  Ocampo, 
2007),  referido  a  que  cada  tutor  “ejerce  a  su  manera”.  Estos  modelos,  unos  más 
idóneos  para  las  enseñanzas  de  prácticum  y  otros  menos,  nos  conciencian  de  la 
ausencia  de  una  definición  clara  de  rol  de  tutor  de  prácticas  y  del  doble  discurso 
existente sobre lo que se hace y lo que se debería hacer en la tutorización de prácticas 
y que acertadamente Martínez y Raposo (2011) han denominado “entre el deseo y  la 
realidad”.   

Por otro lado, revisando de modo focal algunos estudios y aportaciones (Barrios, 
Dios, y Rodilla, 1998; Molina, 2004; Villa y Poblete, 2004;   Zabalza, 2005; Cid, Pérez y 
Sarmiento, 2011 y Martínez Figueira y Raposo, 2011) al menos, podemos extraer con 
meridiana  claridad  y  sistematicidad  las  labores  que  un  profesional  que  ejerce  como 
buen  tutor  de  prácticas  hace  o  debería  hacer:    acoger  al  estudiante  en  prácticas, 
integrarlo  en  la  dinámica  del  centro,  informarle,  facilitarle  materiales,  facilitarle  el 
conocimiento del contexto y del aula, planificar y organizar sus actuaciones, implicar al 
resto de profesionales del centro, establecer clima que favorezca el aprendizaje, estar 
disponible, mantener una  relación abierta y de confianza, comunicarse y coordinarse 
con  otros  tutores,  orientar  y  guiar  al  estudiante,  guiar  sus  intervenciones,  ayudar  y 
provocar la reflexión del estudiante, observar sus actuaciones, realizar un seguimiento 
y evaluarlo, utilizar las TICs como recurso facilitador,… 

Además  de  todas  estas  funciones,  competencias  y  cualidades,  podríamos  citar 
otras tales como el compromiso, el desinterés, la profesionalidad, la responsabilidad, la 
inquietud por la mejora, las expectativas de enriquecimiento personal y profesional con 
el prácticum junto con otras que ya  Macías Gómez (1998) propuso: “ser reconocido su 
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buen hacer profesional por sus alumnos, compañeros y equipo directivo de su centro 
escolar, tener paciencia, afabilidad, empatía y aprecio por la docencia, etc”.  

Ahora bien, para ofrecer ciertas garantías de éxito en su  labor tutorial, como se 
cuestiona López‐Azcárate (2011), ¿tienen estos profesionales la suficiente formación e 
información?    Sin  duda,  a  poco  que  reflexionemos,  convendremos  que  aunque  se 
posean  ricas  y  variadas  experiencias  personales  y  profesionales  junto  con  unas 
actitudes  proclives  a  la  mentorización  de  un  estudiante,  disponer  de  una  formación 
específica  es  pieza  clave  para  ser  un  buen  tutor/a  de  prácticas  (Martínez  Figueira, 
2010; Martínez Figueira y Raposo, 2011:161 y Zabalza, 2011). 

El  profesor  Zabalza  (2011:34),  en  base  a  su  dilatada  experiencia  (entre  sus 
muchas aportaciones, ya editó en 1998 un manual de referencia en la tutorización del 
prácticum y estableció en 2004 que uno de  los diez criterios de calidad del prácticum 
es  que  “en  los  centros  de  trabajo  hay  personas  encargadas  de  la  formación  y  con 
competencias  para  desarrollarla;  es  decir,  tutores  preparados  para  atender  a  los 
aprendices”)  reconoce  que  aunque  se  ha  mejorado  mucho  en  los  sistemas  de 
supervisión  y  tutoría  del  prácticum,  aún  queda  mucho  que  hacer  en  relación  a  la 
función  de  los  tutores  y  tutoras  y  las  competencias  que  deberían  poseer  quiénes 
actúen como tutores.  

Esta necesidad formativa también ha sido significada por Cid, Pérez y Sarmiento 
(2011) tras hallar la predominancia de la dimensión “formación del tutor” en la revisión 
de  137  artículos  sobre  la  tutoría  en  el  prácticum.  Varios  de  los  estudios  revisados 
ponen de manifiesto que  los tutores que utilizan estrategias de tutorización óptimas, 
han  recibido  una  formación  específica  (Crasborn  et  al.,  2008  y  Valencic  y  Vogrinc, 
2007). Otros estudios a nivel nacional también concluyen e insisten en la necesidad de 
preparar a  los  tutores para mejorar el prácticum  (Ferreres,   1998; Martínez Serrano, 
2006  y  Martínez  Figueira,  2008),  e  incluso,  en el  estudio  realizado  por  Molina  et al. 
(2004), son los propios agentes formadores los que reconocen que pueden mejorar su 
labor  si  reciben  formación  especializada.  En  este  mismo  estudio,  también  los 
estudiantes estiman que sólo es posible una experiencia de prácticum satisfactoria, si 
en  los  centros  de  prácticas  existen  profesionales  verdaderamente  capacitados  para 
actuar de mentores (pág. 11). 

Una  vez  delimitada  la  importancia  y  la  necesidad  de  formar  a  los  tutores 
externos para un ejercicio eficiente de su  función, nos preguntamos: ¿cuáles son  los 
temas o contenidos en los que debe formarse?  

Como primera respuesta a  la cuestión, en párrafos anteriores, se han detallado 
funciones, roles y realidades del tutor externo o profesional de prácticas que sin duda 
deben  ser  tratadas  en  un  curso  formativo.  Otro  marco  podría  establecerse  si 
atendemos a la tradición, es decir, a aquellas acciones formativas que ya antes se han 
realizado,  así,  encontramos  que  en  base  a  los  convenios  marco  de  cooperación  en 
materia  de  formación  inicial  y  permanente  del  profesorado  realizados  entre  el 
Ministerio de Educación y Ciencia y diferentes Universidades españolas en los años 90, 
era requisito para desempeñar la labor de tutor externo de prácticas la realización de 
un curso de formación de 30 horas de duración que estuviese dirigido por profesorado 
universitario y que versase    sobre:  información del plan de prácticas de  la escuela o 
facultad, formación tutorial, criterios y pautas de evaluación del alumno en prácticas, 
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formación  sobre  didácticas  específicas,  evaluación  procesal  y  final  de  cómo  se 
desarrollan las enseñanzas de prácticum, propuestas de mejora,… Esta información ha 
sido extraída de la  Resolución de 15/02/1995 mediante la cual la Secretaria de Estado 
de Educación convocó a centros de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación 
Especial para el desarrollo de las prácticas de los estudiantes de Magisterio (BOE núm. 
46 de 23‐02‐1995, pág. 6300). 

En  base  a  tales  directrices  y  como  ejemplos  formativos,  la  Universidad  de 
Extremadura organizó y desarrolló un curso con dos  fases diferenciadas: a) una  fase 
teórica donde se analizó el plan de prácticas, la coordinación de tutores, las funciones 
del  tutor  sobre  el asesoramiento,  evaluación  y  los  aspectos  didácticos de  educación 
musical y b) una  fase de  seminarios o grupos de  trabajo que analizaba el prácticum 
desarrollado  durante  el  curso  entre  los  participantes  (alumnos  y  los  tutores 
académicos y profesionales), incluyendo propuestas de mejora. (Barrios, Dios y Rodilla, 
1998:114‐115).  También  la  Universidad  de  Burgos  estableció  una  formación  para 
tutores de 26 horas centrada en situar al prácticum en un contexto formativo, reflexivo 
y  actitudinal  con  especial  alusión  a  los  procesos  de  observación  y  evaluación  del 
alumnado, para  lo  cual  se  previó  formarse en  el  prácticum  en  los  nuevos  planes  de 
estudio,  las  aportaciones  de  investigaciones  al  respecto,  el  modelo  de  profesor,  la 
investigación‐acción, la observación como instrumento fundamental del prácticum y la 
evaluación  (del alumno, del prácticum y del curso  formativo) mediante exposiciones, 
discusiones en pequeño grupo, visionado de vídeos y puestas en común. Este modelo 
formativo,  les  llevó  a  un  acercamiento  superficial  del  fenómeno  y  detectaron  y 
propusieron  la  necesidad  de  profundizar  en  algunos  de  los  temas  o  bloques  para 
producir efectos en la función tutorial  (Cifuentes, Bilbao y Antón, 1998: 122‐125).  

Hasta aquí, hemos contemplado como contenidos a tratar en un curso formativo 
aspectos  relacionados  con  las  funciones  y  tareas  reales  que  se  desempeñan  en  los 
centros  externos  por  los  tutores  profesionales,  también  relacionados  con  las 
cualidades  personales  que  serían  recomendables  y  nos  hemos  acercado  a  aquellos 
contenidos  que  tradicionalmente  han  formado  parte  de  los  cursos  de  formación,… 
pero además, sería  interesante repensar  la  inclusión en el curso de otros contenidos 
acordes a los nuevos escenarios y contextos educativos, las tendencias organizativas y 
curriculares  o  lo  que  Zabalza  (2011)  ha  denominado  como  “puntos  calientes”  del 
prácticum.  De este modo, sería conveniente que la institución conveniada tenga cierta 
calidad  y  compromiso  con  el  programa  de  prácticas,  que  exista  cooperación  entre 
instituciones o incluso que se creen redes de aprendizaje de modo que un estudiante 
pueda  “hacer  prácticas”  en  distintas  instituciones  o  centros  de  trabajo.  También  es 
necesario  afrontar  procesos  participativos,  colaborativos  y  consensuados  de  diseño, 
construcción, desarrollo y evaluación de planes de prácticas entre los diversos agentes 
formadores (Molina, 2004, Martínez y Raposo, 2011 y Zabalza, 2011), y sobre todo que 
los planes de prácticas estén  integrados curricularmente en el plan de estudios de  la 
titulación (Zabalza, 2011), ello daría estabilidad, claridad y coherencia al programa y a 
las funciones a desarrollar por los implicados.  

Otro  aspecto  importante  en  la  sociedad  y  educación  actual,  es  el  uso  de 
herramientas TICs en las diferentes fases o momentos del prácticum: en la gestión, en 
el  diseño,  en  la  tutoría  y  el  seguimiento  o  en  la  evaluación  (Raposo,  2011),  lo  que 
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permitiría el acceso rápido a la información, la comunicación horizontal, la apertura de 
grupos de debate simultáneos, procesos participativos en la elaboración de materiales, 
la  reflexión  y  la  interacción  entre  los  agentes  implicados  en  el  prácticum,  el 
intercambio de experiencias, reflexiones, conclusiones,…etc. (Martínez Serrano, 2006 y 
Martínez Figueira, 2008; Raposo y Cebrián, 2009; Cebrián 2011). 

También  el  prácticum  y  la  función  tutorial  deben  estar  vinculados  con  la 
investigación y la innovación, con la posibilidad de realizar estancias o intercambios en 
otros lugares de España y del extranjero y con la posibilidad de iniciarse en entidades 
como  ONGs  o  proyectos  de  cooperación  en  países  en  vías  de  desarrollo  (Zabalza, 
2011). 

Una  vez  realizado  este  breve  recorrido  por  la  función  tutorial  y  situada  la  
necesidad de  la  formación de  tutores externos  como algo básico para  la mejora del 
prácticum, se señala que el contexto o condiciones que de modo firme y definitivo han 
impulsado y mediado en el desarrollo de esta acción formativa han sido:  

• La  nueva  estructura  del  prácticum  en  los  títulos  de  grado  y  posgrado,  que 
insta a determinados cambios en el funcionamiento y estructura del mismo y 
la  necesidad  no  solo  de  tener  colaboraciones  externas,  sino  de  que  el 
profesorado tutor esté comprometido, formado y acreditado para ejercer sus 
funciones.  De  este  modo,  en  lo  que  se  refiere  al  ámbito  legislativo  o 
normativo,  es  de  destacar  que  ya  las  ECI/3854/2007,  ECI/3857/2007  y  ECI/ 
3858/  2007  de  27  de  diciembre  mencionaban  expresamente  que  “el 
prácticum  de  los  títulos  que  habiliten  para  el  ejercicio  de  la  profesión  de 
Maestro  en  Ed.  Infantil,  Ed.  Primaria  y  Ed.  Secundaria  Obligatoria, 
Bachillerato, F.P. y enseñanza de  idiomas, ha de ser orientado y tutelado por 
profesionales  acreditados  como  tutores  de  prácticas”.  Esta  tendencia  se 
refleja  de  forma  más  contundente  en  la  última  normativa  que  exige  una 
acreditación específica para  los centros, tutores y coordinadores de prácticas 
para desarrollar estas funciones en el caso de la Educación Secundaria (Orden 
EDU/2026/2010,  de  19  de  julio,  por  la  que  se  establecen  los  requisitos  y 
convocatoria  para  el  reconocimiento  de  centros  de  prácticas  y  profesores 
tutores  de  los  estudiantes  del  Máster  Universitario  en  Formación  del 
Profesorado  de  Educación  Secundaria  Obligatoria  y  Bachillerato,  Formación 
Profesional y enseñanzas de Idiomas, para las ciudades de Ceuta y Melilla). 

• Responder  al  convenio  de  colaboración  existente  entre  el  Ministerio  de 
Educación  y  la  Universidad  de  Granada  (29/12/2008),  para  la  puesta  en 
marcha  de  distintas  iniciativas  conjuntas  en  el  ámbito  educativo, 
específicamente para mejorar  la  formación del profesorado en ejercicio con 
objeto de orientar y tutelar a  los alumnos universitarios que cursen estudios 
relacionados  con  el  ejercicio  de  la  profesión  de  Maestro,  Profesor  de 
Educación  Secundaria  Obligatoria,  Bachillerato,  F.P.  y  Enseñanza  de  idiomas 
en las ciudades de Ceuta y Melilla.  

 

Objetivos y contenidos de la acción formativa 
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Justificada  la  demanda  y  necesidad  de  este  tipo  de  formación  para  la  mejora  del 
prácticum en los títulos de educación, se diseñó y planificó un curso dirigido a tutores 
externos de prácticas con los siguientes objetivos y contenidos.   

 
Objetivos formativos 

   

• Crear  un  foro  de  formación,  intercambio  y  debate  sobre  la  enseñanza  y  el 
aprendizaje  práctico  en  las  distintas  titulaciones,  profesiones  y  niveles 
educativos (Magisterio en sus distintas especialidades, Psicopedagogía y Máster 
Universitario en Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, 
Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas). 

• Reflexionar  y  consensuar  un  modelo  de  buenas  prácticas  externas  en  las 
titulaciones señaladas en base a la trayectoria desarrollada y las tendencias del 
prácticum en la nueva enseñanza superior.  

• Ofrecer  un  marco  para  el  trabajo  colaborativo  de  los  distintos  agentes 
implicados en el prácticum (alumnado, supervisor académico y tutor externo o 
profesional). 

• Contribuir a la formación de tutores externos de Práctica para el desempeño de 
sus funciones, ofreciéndoles herramientas y modelos de actuación basados en 
buenas prácticas. 

• Realizar  acciones  de  colaboración  y  coordinación  entre  la  Universidad  y  los 
centros educativos externos que reciben alumnado en prácticas. 

• Elaborar  planes  de  acogida  al  estudiante  en  prácticas  de  tal  forma  que 
posibiliten una  respuesta más organizada y estructurada por parte del centro 
externo y sus profesionales en los diferentes niveles de enseñanza.  

 
Contenidos formativos 

 
En base a la revisión realizada y las experiencias y buenas prácticas desarrolladas en los 
últimos  años,  la  disponibilidad  de  algunos  expertos,…  y  para  alcanzar  los  objetivos 
planteados, se decidieron tratar los siguientes contenidos o temáticas:   
 

• Las  enseñanzas  de  prácticum  en  los  nuevos  títulos  educativos  de  Grado  y 
Posgrado. 

• Formación  y  evaluación  por  competencias  (enseñar  para  el  desarrollo  de 
competencias prácticas: el aprendizaje de una profesión). 

• Herramientas, recursos y sistemas TICs para trabajar y evaluar el prácticum. 
• La tutorización del estudiante en prácticas y el trabajo docente colaborativo.  
• Tendencias  y buenas prácticas en la formación del PRÁCTICUM. 
• Diseño de planes de acogida y tutorización del estudiante en prácticas. 

 
 

Estructura del curso 
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El convenio  regulador únicamente delimitaba el número mínimo de horas que debía 
contener la formación (80‐100h), el ámbito en el que debía repercutir (la calidad de la 
formación práctica de los estudiantes de las titulaciones universitarias de educación) y 
los  destinatarios  (docentes  en  activo  que  potencialmente  pudieran  ejercer  como 
tutores externos del estudiante en prácticas). De ahí que el equipo coordinador de  la 
formación,  previa  revisión  y  análisis  de  la  literatura  y  en  base  a  la  reflexión  y  el 
consenso,  tuviera  libertad  para  diseñar  un  curso  de  80  horas  bajo  diferentes 
modalidades formativas presenciales y no presenciales (seminarios, jornadas y talleres) 
que tuvieron  lugar entre octubre de 2010 y marzo de 2011. Así, para el desarrollo de 
estas enseñanzas se programaron las siguientes fases: 

  

• Reflexión sobre el estado actual de la cuestión y los aspectos a mejorar.  

• Conocimiento  procedimental  sobre  qué  y  cómo  podemos  mejorar  el 
prácticum.  

• Puesta  en  práctica  de  los  conocimientos  adquiridos  y  elaboración  de  una 
acción concreta para mejorar el prácticum en educación, en este caso, “diseño 
de planes de acogida al estudiante de Educación Infantil, Primaria y Máster de 
profesorado  de  Ed.  Secundaria”.  Documentos  expuestos,  debatidos  y 
consensuados antes de ser presentados a los centros.  

• Evaluación final del curso mediante la opinión de los usuarios.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura n.1: Estructura de la acción formativa. Elaboración propia  

   
Reflexión sobre el estado actual de las enseñanzas de prácticum 
 
Esta  fase  consistió  en  un  seminario  inicial  en  el  que  se  presentó  el  curso  (diseño, 
estructura, organización  y  fases) y  se  analizó  y  reflexionó  sobre  el  estado  actual del 
prácticum  a  través  de  las  experiencias  acumuladas,  las  evaluaciones  que  desde  el 
Vicedecanato de prácticas se habían venido realizando y el consenso entre las partes. 
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En gran grupo se presentaron  los  informes de evaluación de  las enseñanzas de 
prácticum desarrolladas en la Facultad en el curso anterior (2009/2010), unos informes 
elaborados a partir de las respuestas proporcionadas por alumnos, tutores académicos 
y tutores profesionales que participaron en el prácticum en las distintas especialidades 
de  Magisterio,  Psicopedagogía  y  Máster  de  Profesorado  de  Ed.  Secundaria.  Ello 
propició un debate sobre diferentes líneas de trabajo a emprender para la mejora del 
prácticum:  

• Es fundamental que, tanto  los tutores de prácticas como  los coordinadores de 
los  centros,  tengan  una  formación  específica  que  les  permita  responder 
adecuadamente a  las exigencias del prácticum en  los nuevos grados y máster 
de  secundaria.  Este  aspecto  también  ha  sido  resaltado  por  los  centros  de 
prácticas,  a  través  de  la  memoria  anual  del  curso  2010‐2011,  presentada 
recientemente en la Comisión de Seguimiento y Evaluación del prácticum. 

• Es necesario establecer mecanismos de colaboración entre la Universidad y los 
centros educativos externos. 

• La acogida del alumnado en prácticas ha de estar correctamente planificada y 
estructurada para  facilitar al estudiante el conocimiento del centro y de  todo 
cuanto  se  considera  fundamental  conocer  desde  un  inicio,  de  ahí  la  apuesta  
decidida para que cada centro elaborase su propio plan de acogida (3ª fase de 
esta acción formativa). 

• Reconocer  la  función de  los tutores de prácticas y contar con ellos/ellas en el 
diseño  de  acciones  concretas  para  la  mejora  del  prácticum.  Objetivo  que 
paralelamente venía desarrollándose en los últimos cursos con el desarrollo de 
innovaciones  docentes  centradas  en  dinámicas  de  colaboración  entre  los 
agentes formadores o tutores académicos y profesionales o externos.  

En  un  segundo  momento,  en  dos  grupos  medianos  (profesores  de  Educación 
Infantil y Primaria, por un  lado; y profesores de Secundaria, Bachillerato y Formación 
Profesional, por otro) se analizó, atendiendo a un guión de trabajo elaborado “ad hoc”, 
la situación actual del prácticum en cada nivel, demandas formativas sobre este tema y 
algunos cambios urgentes en la organización del mismo. Aquí se hizo especial hincapié 
en algunos cambios en  las  instituciones y  los agentes externos que  intervienen en  las 
enseñanzas de prácticum en los nuevos títulos de educación de grado y posgrado.  Por 
ejemplo:  

• La  nueva  estructura  del  prácticum  en  los  Grados  de  Educación  Infantil, 
Primaria y en el Máster de Formación de Profesorado de Secundaria requiere 
planificar con mayor exhaustividad las tareas profesionales a desarrollar por el 
estudiante en el entorno laboral real.   

• Es necesario conectar de manera directa el trabajo de fin de grado y el trabajo 
de fin de máster con el periodo de prácticas en los centros externos. 

• La Universidad de Granada en  sus campus de Ceuta y Melilla, no  sólo debe 
regirse por  la normativa específica para el prácticum y  los  centros externos  
colaboradores a nivel andaluz, sino que debe atender, y de un modo paralelo, 
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a acuerdos propios con el Ministerio de Educación.  

• En ambos marcos  regulan que  la  institución colaboradora y el  tutor externo 
deben acreditar su idoneidad o competencia formadora, para lo cual se están 
gestando  procesos  de  acreditación  a  través  de  comisiones  mixtas  de 
seguimiento  y  evaluación  de  las  enseñanzas  y  agencias  de  evaluación 
educativa regionales.  

• También se demanda una mayor exigencia de implicación y compromiso a los 
tutores externos a cambio de una compensación económica y curricular que 
tendrá efectos en los sexenios y en los concursos de acceso a la Universidad. 
Se  prevé  así  ampliar  los  horizontes  formativos  de  los  docentes  en  activo  a 
través de su colaboración con  la  institución universitaria con el propósito de 
fomentar  actividades  de  investigación,  de  innovación  y  de  docencia  más  
cercanas a la realidad laboral.  

 
 
Jornadas sobre el prácticum en educación 
 
En esta segunda fase de formación se realizaron las primeras jornadas sobre el prácticum en 
educación:  “tendencias y buenas prácticas”  (Ceuta, 18‐21 de Octubre de 2010). En ellas  se 
proporcionó,  debatió  e  intercambió  información  teórico‐práctica  y  experiencias  sobre 
determinados  objetivos  y  modalidades  de  organización,  desarrollo  y  evaluación  de  las 
enseñanzas del prácticum. Se contó con expertos en la temática, tutores académicos y tutores 
profesionales de otros centros educativos de España que trataron temas de relevancia sobre el 
prácticum tal y como ha quedado reflejado en la introducción de este trabajo.  
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura n.2: Contenidos formativos incluidos en las jornadas. Elaboración propia 

JORNADAS SOBRE EL  PRÁCTICUM EN EDUCACIÓN 
“Tendencias y buenas prácticas” 

OBJETIVOS  
PLANTEADOS 

PROGRAMA  
FORMATIVO

• Crear  un  foro  de  formación,  intercambio  y 
debate  sobre  la  enseñanza  y  el  aprendizaje 
práctico en  las distintas titulaciones, profesiones y 
niveles educativos. 

• Ofrecer  pautas  de  actuación  para  el  desarrollo 
del PRÁCTICUM a  los distintos agentes  implicados 
(alumno, tutor académico y tutor profesional). 

• Proporcionar  un  marco  de  reflexión  teórico‐
práctico  en  base  a  experiencias  prácticas: 
modalidades  de  organización  y  desarrollo  y 
evaluación de las enseñanzas de PRÁCTICUM. 

• Conocer  y  comprender  las  enseñanzas  de 
PRÁCTICUM  en  los  nuevos  títulos  de  Grado  y 
Posgrado. 

• Reflexionar  sobre  la  adecuada  organización  y 
desarrollo  de  las  enseñanzas  de  PRÁCTICUM  de 
cara  al  desarrollo  de  competencias  profesionales 
por parte del estudiante.  
 

• Las  Enseñanzas  del  PRÁCTICUM  en  los  nuevos  títulos  de 
Grado y Posgrado.  
• Estrategias de comunicación en el Prácticum. Presentación de 
la WEB: “PRÁCTICUM, la formación en centros externos“. 
• Hacer el PRÁCTICUM en otros países: Prácticas y Cooperación 
al Desarrollo en Tindouf y  Prácticas en Europa.  
• Herramientas y recursos para el desarrollo del PRÁCTICUM.  
• Experiencias y buen PRÁCTICUM en Educación Infantil. 
• ¿Cómo  orientar,  supervisar  y  tutorizar  al  alumno  de 
PRÁCTICUM?  
• Competencias  a  desarrollar  a  través  del  PRÁCTICUM.  Una 
experiencia entre tutores y alumnado. 
• Experiencias y buen PRÁCTICUM en Educación Primaria.  
• Enseñar  para  el  desarrollo  de  competencias  prácticas:  el 
aprendizaje de una profesión.  
• Una experiencia colaborativa e innovadora en el PRÁCTICUM 
de Psicopedagogía.  
• Experiencias  y  buen  PRÁCTICUM  en  Educación  Secundaria, 
F.P.  y  Bachillerato. 
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Workshops o talleres 

En  esta  fase  se  pretendió  dar  forma,  sentido  y  coherencia  a  todo  cuanto  se  había 
analizado y discutido hasta el momento sobre lo que había de hacerse para mejorar el 
prácticum.  Se  acometió,  por  parte  de  docentes  participantes  en  el  curso,  la 
construcción  de  planes  de  acogida  y  tutorización  al  estudiante  universitario  de  
prácticas con la intención de organizar y estructurar los esfuerzos, la experiencia y los 
recursos educativos de cada centro educativo colaborador de prácticas externas como 
modo de  impulso y mejora de  las enseñanzas de prácticum que se desarrollan en  la 
Facultad de Educación y Humanidades de Ceuta.  

  El objetivo explícito fue conseguir que los tutores asistentes al curso adquirieran 
formación relacionada con el prácticum mediante el conocimiento de experiencias,  la 
reflexión,  el  análisis  y  su  implicación  en  la  construcción  de  un  plan  específico  sobre 
cómo atender al alumno en prácticas en el centro externo. Además, implícitamente, la 
construcción de planes de prácticas (en su fase iniciática o de acogida) bajo los criterios 
que se señalan a continuación, supone una oportunidad real de mejorar  las prácticas 
externas  que  vienen  desarrollándose  en  la  ciudad  de  Ceuta.    La  implementación  de   
tales planes pueden  ser un  indicador de  cómo de  comprometidas e  idóneas  son  las 
instituciones  o  empresas  educativas  que  colaboran  en  la  formación  práctica  de  los 
futuros  docentes,  aspecto  que  como  hemos  visto  anteriormente  ha  sido 
normativizado,  aunque    tradicionalmente  ha  sido  defendido  por  modelos  de 
aprendizaje  experiencial  (Korthagen,  Loughran  y  Russell,  2006)  y  modelos  de 
aprendizaje  situado  (Hascher,  Cocard  y  Moser,  2004),  ya  que,  como  afirma  Zabalza 
(2004  y  2011),  las  características    de  los  escenarios  de  prácticas  se  constituyen  un 
capital para la calidad de las enseñanzas de prácticum. 

   Partiendo de tales intenciones, del análisis de la información previa recabada y 
de la experiencia de los profesores organizadores del curso se constituyeron una serie 
de acuerdos vertebrados en los siguientes criterios: 

• Criterio  de  utilidad.  El  plan  debía  responder  a  las  necesidades  formativas 
prácticas del actual y del futuro estudiante de las titulaciones de Educación. El 
estudiante  es  el  protagonista  y  a  quién  deben  ir  dirigidas  todas  las  acciones 
tutoriales.  También  el  plan  es  una  herramienta  o  recurso  del  centro  que 
trasluce,  como  decíamos,  su  idoneidad  como  centro  colaborador  ante  los 
inminentes procesos de acreditación. 

• Criterio de asunción. Cada grupo de trabajo, de un modo cooperativo, había de 
trabajar  en  el  diseño  de  un  plan  de  atención  y  tutorización  al  estudiante  en 
prácticas.  Este  plan,  en  el  seno  del  grupo,  se  adaptaría  específicamente 
(contexto, recursos, instalaciones,…) a cada centro educativo representado por 
los  docentes  asistentes  (21  centros  educativos).  De  hecho,  se  invitó 
expresamente  a  participar  a  algunos  coordinadores  de  prácticas  de  centros 
externos que aún no estaban  representados en  los asistentes al  curso  con  la 
intención de hacer partícipes en  la actividad al máximo número de centros. El 
plan diseñado es propiedad de las personas que lo construyen, sin menoscabo 
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de que éste sea propuesto al claustro de profesores del centro de destino para 
que, según considere, sea adaptado, completado, rechazado   y/o asumido, ya 
que la realización de un curso y la construcción de un plan de tutorización por 
un docente o un equipo de docentes no implica necesariamente que un centro 
educativo en su conjunto lo asuma.  

• Criterio de colaboración, responsabilidad y participación. Desde el principio es 
preciso tener muy claro que el esfuerzo compartido y la responsabilidad deben 
formar  parte  de  un  compromiso  tácito  que  favorezca  climas  de  trabajo 
adecuados  y  que  dé  como  resultado  un  buen  documento  que  aglutine  los 
conocimientos,  experiencias  e  intenciones  de  un  buen  número  de 
profesionales.  De  hecho,  los  grupos  de  trabajo  están  compuestos  por 
profesores que han colaborado ya o pretenden hacerlo como tutores externos 
de prácticas y  por supervisores académicos que vienen ejerciendo como tales. 
 

• Criterio  espacio‐temporal.  La  estructura  y  las  acciones  que  se  han  trabajado 
prioritariamente en este plan van dirigidas a aquellas sesiones de trabajo que 
se desarrollan en el centro de prácticas  y en un momento inicial de las mismas 
y que  responderá a  la acogida y preparación de  las prácticas que  realizará el 
estudiante  de  prácticas.  Dentro  de  estos  límites  espacio‐temporales,  cada 
centro,  en  función  de  sus  intereses  y  posibilidades  y  de  la  titulación  del 
estudiante  en  prácticas  que  recibe,  desarrollará  las  sesiones  en  diferentes 
fechas y lugares. 
 

• Criterio estructural. Ante la inminente transformación de los planes de prácticas 
en los nuevas titulaciones universitarias de educación y la complejidad de tales 
procesos si se quiere contar con  la participación de  los diferentes agentes que 
intervienen  en  las  enseñanzas,  el  plan  a  construir  en  este  curso  no  debiera 
suponer una  interferencia curricular y sí debiera completar organizativamente 
el  espectro  de  situaciones,  roles,  materiales,  recursos  que  ayudan  a  la 
consecución de  los aprendizajes prácticos. Por ello   se decidió  la construcción 
de  un  plan  que,  partiendo  de  las  competencias  específicas  del  prácticum 
verificadas  en  las  titulaciones  de  Grado  en  Educación  Infantil,  en  Educación 
Primaria  y  Máster  de  Formación  de  Profesorado  de  Educación  Secundaria,  
afectará especialmente a la organización del centro como institución formadora 
de  docentes  en  prácticas,  por  ejemplo  la  acogida  y  la  facilitación  de 
información,  la  construcción  y  disposición  de  recursos,  horarios,  espacios, 
protocolos,..  previsión  de  entrevistas,  negociación  o  proyección  de  tareas 
específicas,… entre el estudiante y el  tutor profesional bajo  la supervisión del 
tutor académico (calendario de actuaciones, agenda de prácticas, proyecto de 
actuaciones,  plan  individualizado,…),  funciones  tutoriales  coherentes  y  de 
primer  orden  en  la  mayoría  de  los  modelos  o  estructuras  de  prácticum 
analizadas (Castaño et al., 1997; Calvo et al., 1998; Molina et al., 2004; Zabalza, 
2004 y López‐Azcárate, 2011). 

 
Los  talleres  se  han  desarrollado  en  formato  de  gran  grupo  (todos  los 

tutores/docentes asistentes al curso) cuando ha habido de  informar o dar directrices 
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generales.  También  se  han  establecido  seis  grupos  pequeños  dinamizados  por  dos 
profesores  supervisores,  personal  del  C.P.R.  y  coordinadores  de  prácticas  de  los 
centros externos. Estos grupos, compuestos por 9‐11 docentes, han sido establecidos 
atendiendo a dos criterios: centro educativo de  referencia de  los docentes  tutores y 
nivel  o  etapa  educativa  donde  ejercen,  de  modo  que,  en  el  seno  de  cada  pequeño 
grupo  se  construyera,  de  modo  asesorado  y  compartido,  un  plan  de  acogida  y 
planificación por cada centro educativo de los docentes miembros del grupo.  

Las  sesiones  se  han  distribuido  en  presenciales  y  no  presenciales.  En  las 
presenciales  se  ha  proporcionado  información  y  directrices,  se  ha  consensuado, 
revisado  e  intercambiado  materiales,  información  y  experiencias.  En  las  sesiones  no 
presenciales se ha trabajado autónomamente o por equipos de trabajo en los centros 
externos  para  elaborar  el  material,  redactar  el  plan,  realizar  grabaciones,  toma 
fotografías,…  

Para organizar y planificar el trabajo se elaboró una tabla‐guía con la información 
necesaria  para  impulsar  y  coordinar  de  un  modo  organizado  y  estructurado  los 
contenidos mínimos del plan a construir  (véase en García, Ramírez y Sánchez, 2011). 
En ella se  incluyeron una serie de  interrogantes y competencias profesionales que se 
habían de adquirir en este periodo con el objetivo de orientar cada una de las sesiones 
como  tópicos o aspectos  importantes a  los que debe dar respuesta con este plan. El 
hecho de partir de estas cuestiones se justifica en la creación de una conciencia común 
sobre  la  necesidad  de  incorporar  estas  acciones  en  el  plan  y  también  suscitar  las 
aportaciones,  opiniones,  experiencias,…  de  los  participantes  para  dotar  de  riqueza 
experiencial y compromiso profesional al plan o propuesta de actuación.   

En  los  seminarios  reducidos  y  después  de  un  amplio  debate  y  consenso,  se 
concretaron los aspectos comunes de dichos planes, así como los momentos o fases en 
los  que  se  podrían  estructurar,  el  número  de  sesiones,  el  procedimiento  a  seguir  o 
materiales que habían de elaborarse. De este modo, se configuró una estructura básica 
que cada grupo concretó y definió. A continuación, en la siguiente tabla se muestra, de 
modo general, cómo ha sido la estructura general de estos planes y qué recursos han 
incluido atendiendo a las peculiaridades de los centros y a los recursos que podrían ser 
más útiles en función de la etapa educativa.  

 

FASES O 
MOMENTOS  SESIÓN  CONTENIDO DEL PLAN 

 
PROCEDIMIENTO 

 
 
 
 

 
JORNADA DE 

ACOGIDA 

 
 

1º 
 

• Recepción de los alumnos/as. 
• Presentación  del  equipo 

directivo  y  tutores  de 
prácticas. 

Se plantea la posibilidad de realizar la primera toma de 
contacto  del  alumno  con  el  centro  en  la  sala  de 
profesores,  en  un  ambiente  distendido  (p.e.  tomando 
café). 

• Charla informativa. Utilización de  una  presentación  de  ppt  o  vídeo 
explicativo y/o  visita por las instalaciones del centro. 

 
2º 

• Primera  toma  de  contacto 
con el tutor. 

Se trataría de una reunión con el tutor profesional con 
el  objetivo  de  tener  una  primera  toma  de  contacto  y 
conocer  así  sus  expectativas  sobre  el  prácticum  y 
resolver  las  primeras  dudas  o  “miedos”  que  pueda 
tener.  

 
 

 
PLANIFICACIÓN DE 

 
 

3º 

• Establecer un diálogo con el alumno/a, si no se ha establecido previamente. 
•  Consensuar  la  duración  de  los  momentos  de  actuación  y  observación  (FASES  DEL 

PRÁCTICUM). 
•  Planificar las tareas con el alumno/a. 
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LAS PRÁCTICAS  •  Fijar un calendario para revisar el ritmo de las prácticas.
•  Tareas  y  actividades  consensuadas  entre  tutor  y  alumno,  con  conocimiento  y  Vº  Bº  del 

supervisor. 
• Reflejar cómo evaluar este período de acogida (Mecanismos de actuación del Centro). 

RECURSOS MATERIALES INCLUÍDOS EN LOS DIFERENTES PLANES DE ACOGIDA 

DOCUMENTOS GENERALES  DOCUMENTOS ESPECÍFICOS (INFANTIL Y 
PRIMARIA) 

DOCUMENTOS SECUNDARIA

1. Tríptico informativo 
2. Plano del colegio 
3. Descripción del centro. 
4. Ficha personal del alumno. 
5. Calendario de reuniones 
6. Calendario escolar.  
7. Fechas de CCP. 
8. Relación de actividades extraescolares.  
9. Extracto de documentación (normas de 

convivencia).  
10. Horario de tutoría de padres. 
11. Registro del aula, control de asistencia y 

de incidencias. 

1. Horario del profesor
2. Horario de patio 
3. Menú de desayunos 
4. Programación‐tipo. 
5. Guardias de recreo. 
6. Horario del curso y personal. 
7. Fechas de reuniones con los padres. 
8. Fechas de coordinación de ciclos. 
9. Fechas de reuniones de juntas de 

evaluación. 

1. Programación “tipo” 
2.Documentos que ha de 
cumplimentar el tutor/a 
3. Horario del curso y personal. 
4. Jefes de departamentos. 
5. Horarios de reuniones. 

Figura n.3: Puesta en común de la estructura marco de los planes de acogida y tutorización del 
alumnado en prácticas. Elaboración propia 

   

  En total se elaboraron 21 planes de acogida al estudiante en prácticas por parte 
de los centros externos. De estos, 6 correspondían a Centros de Educación Secundaria, 
14 a centros de Educación Infantil y Primaria y 1 que incluía a ambos niveles. Es preciso 
resaltar  la  trascendencia  de  esta  acción  formativa,  ya  que  de  los  27  centros  de 
Educación  Infantil, Primaria y Secundaria ubicados en  la  ciudad de Ceuta  (sin  contar 
otro  tipo  de  centros,  como  la  Escuela  Oficial  de  Idiomas,  Centros  de  Educación  de 
adultos o Centros específicos de Educación Especial, entre otros), 21 cuentan ya con 
planes  de  acogida  al  estudiante  en  prácticas,  que  en  menor  o  mayor  medida  han 
comenzado en este mismo curso 2010‐2011 a ponerse en práctica.  
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Imagen n.1. Captura de pantalla de la Web del prácticum 
(http://fehceuta.ugr.es/practicum/centros/c.c.‐san‐daniel) y de las portadas de algunos planes de 

acogida. 

Evaluación de la actividad formativa 

Una  vez  finalizadas  las  diferentes  fases  del  curso  de  formación  se  llevó  a  cabo  la 
presentación de  los planes de acogida que  los tutores de prácticas habían elaborado 
para sus centros educativos. Estos planes han sido el resultado final “tangible” de una 
actividad formativa que no ha querido ser teórico‐reflexiva en exceso. Ello sin  lugar a 
dudas  supone  una  oportunidad  para  la  mejora  de  las  prácticas  externas  que  vienen 
desarrollándose  en  la  ciudad  de  Ceuta  por  parte  del  alumnado  de  la  Facultad  de 
Educación y Humanidades en sus diversas titulaciones de Educación.   

  Tras  las  exposiciones  de  los  distintos  planes  de  acogida,  por  parte  de  la 
coordinación  del  curso  y  los  profesores  supervisores,  se  realizó  una  síntesis  global 
sobre las fortalezas y debilidades de los planes presentados, concretando una serie de 
aspectos  que  reforzaran  los  planes  construidos  y  estrategias  que  facilitaran  su  
implementación en los centros (exposición en los claustros, circular a los centros desde 
la coordinación del curso recomendando su adopción, exposición en la comisión mixta 
de seguimiento del prácticum, alojamiento en la web de los centros y del prácticum,…).  

  Posteriormente  se  realizó  una  evaluación  final  de  la  actividad  formativa  que 
consistió en  la aplicación de un cuestionario anónimo elaborado “ad hoc” y revisado 
por cuatro expertos en gestión y evaluación educativa para evaluar las diferentes fases 
del  proceso  formativo  desarrollado.  Este  cuestionario  pretendía  medir  el  grado  de 
acuerdo  de  los  asistentes  con  34  afirmaciones  a  través  de  cuatro  opciones  de 
respuesta (1‐ Totalmente en desacuerdo; 2‐ En desacuerdo; 3‐De acuerdo y 4‐Totalmente de acuerdo). 
Para  el  análisis  descriptivo  pertinente  de  los  datos  recabados    se  utilizo  el  paquete 
estadístico SPSS 15.0.  

A) PLANIFICACIÓN Y ESTRUCTURA DEL CURSO    B.2) DESARROLLO DE LOS TALLERES 

1.  El  diseño  y  la  estructura  en  tres  acciones  formativas  del 
curso es acertada.  
2. La cantidad de horas presenciales es ajustada y coherente. 
3.  Se  dispone  de  información  clara  y  precisa  sobre  los 
objetivos de la acción formativa.  
4.  Se  dispone  de  información  clara  y  precisa  sobre  los 
contenidos de la acción formativa. 
5.  Se  dispone  de  información  clara  y  precisa  sobre  la 
metodología de trabajo a seguir durante la acción formativa. 
6. La duración del curso es adecuada.  
 

21.  La duración de  los  seminarios de  trabajo es ajustada y 
coherente. 
22.  El  calendario  se  adapta  bien  a  mis  posibilidades  de 
asistencia. 
23.  Me  parece  bien  que  en  esta  fase  formativa  se  cuente 
con  un  servicio  de  apoyo  y  supervisión  para  la  realización 
del trabajo propuesto en el curso.   
24.  La  realización  de  los  talleres  ha  resultado  aburrida  y 
monótona. 
25. He recibido un trato adecuado y respetuoso por parte de 
los profesores.  
26. La organización de los talleres ha sido correcta. 
27.  La  metodología  empleada  promueve  el  trabajo  en 
equipo y el intercambio entre colegas.  
28.  Las  tareas  propuestas  son  útiles  para  mi  labor  como 
tutor de prácticas.  
29. Mi implicación con el curso ha sido elevada.  
30.  La  implicación  de  los  supervisores  responsables  de  mi 
grupo de trabajo ha sido satisfactoria.   

B) DESARROLLO DEL CURSO 

7.  El  curso  se  ha  llevado  a  cabo  según  la  planificación 
prevista.   
8. Las tres acciones  formativas  (seminario  inicial,  jornadas y 
talleres)  han  sido  bien  desarrolladas  y  se  ajustan  a  los 
objetivos propuestos en el curso. 
9. La coordinación del curso ha sido adecuada. 
10.  Las  cuestiones  abordadas  en  el  curso  están  cercanas  a  C) RESULTADOS Y BENEFICIOS 
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mis  reflexiones,  preocupaciones,  necesidades  o  intereses 
profesionales. 
11.  La  implicación  de  los  coordinadores  del  curso  ha  sido 
satisfactoria. 
 

31. El curso de formación ha satisfecho mis expectativas.  
32.  Globalmente,  los  contenidos  del  curso  mejoran  mi 
formación y desarrollo profesional como tutor de prácticas. 
33. La realización de este curso  incrementa mi compromiso 
con la mejora e innovación de mi labor docente como tutor 
de prácticas. 
34.  Recomiendo  la  puesta  en  marcha  de  una  próxima 
edición del curso. 

B.1) DESARROLLO DE LAS JORNADAS 

12. El calendario de las jornadas se adapta bien a mis 
posibilidades de asistencia. 
13. El horario de las jornadas es acertado.  
14. La organización de las jornadas ha sido correcta. 
15. Durante la realización de las jornadas, los ponentes 
atendieron a las demandas y preguntas de los participantes.  
16. El contenido abordado por los ponentes es de interés y 
utilidad para los participantes. 
17. Los profesionales que han intervenido en las jornadas 
han demostrado dominar el tema específico sobre el 
Prácticum en educación. 
18.  Las  experiencias  concretas  de  prácticum  que  se  han 
presentado  durante  las  jornadas  me  han  parecido  muy 
enriquecedoras. 

D) OTRAS CUESTIONES DE INTERÉS 

A. Indique los aspectos del curso que valore más 
positivamente y que, en su opinión, deben mantenerse en 
próximas ediciones. 
B. Indique los aspectos más negativos del curso y que deben 
mejorarse necesariamente en próximas ediciones. 
C. Sugiera nuevos contenidos y temas para próximos cursos 
de formación docente.  

Tabla n.1: Ítems incluidos en el cuestionario. Elaboración propia 

Los resultados muestran una buena valoración de  la formación por parte de  los 
participantes. La puntuación media otorgada a  la actividad formativa ha sido de 3,13, 
con una desviación típica de 0,466, sobre un máximo de 4 puntos posibles para cada 
uno de los 32 ítems que constituyen la prueba.  

Estos datos son congruentes con  los que se observan cuando se  les pregunta a 
los encuestados por la satisfacción con los resultados y los beneficios que ha producido 
el curso, donde la puntuación media otorgada es de 3,35, la más alta de las analizadas; 
Así, el 93,5% aprecia la bondad de esta actividad formativa. Si analizamos cada uno de 
los  ítems  que  componen  esta  dimensión,  podemos  comprobar  cómo  el  curso  ha 
satisfecho las expectativas del 87,5% de los profesores asistentes, ha respondido a sus  
preocupaciones  e  intereses  en  un  93,8%  y  ha  supuesto  un  incremento  en  el 
compromiso  con  la mejora e  innovación de  las  tareas propias del  tutor de prácticas 
para  un  96,8%.  De  hecho,  un  96,9%  de  los  encuestados  recomienda  la  puesta  en 
marcha  de  una  próxima  edición.  Estos  datos,  en  líneas  generales,  han  sido 
corroborados  por  otras  fuentes  y  técnicas,  ya  que  mediante  una  encuesta  on‐line 
(http://fehceuta.ugr.es/practicum/p/evaluar‐el‐practicum‐del‐curso‐actual)  realizada 
durante el mes de junio de 2011 al finalizar el período de prácticum, los tutores reales 
de prácticas que han colaborado en las enseñanzas han emitido opiniones coincidentes 
sobre el desarrollo del prácticum en la ciudad. También, tales opiniones de satisfacción 
y reconocimiento de la utilidad del curso para la mejora de las enseñanzas se han visto 
reflejadas en la memoria final que varios centros elaboran para presentar a la comisión 
mixta de seguimiento   y evaluación del prácticum conformada por representantes de 
la  Dirección  Provincial  del  Ministerio  Educación  en  Ceuta    y  representantes  de  la 
Universidad.  

   

Diseño, estructura, planificación y coordinación del curso 

En  relación  a  la  estructura  y  planificación  del  curso,  los  asistentes  están  de 
acuerdo  o  muy  de  acuerdo  con  el  diseño  y  las  tres  modalidades  formativas  que  lo 
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configuran en un 87,5%. Mantienen una opinión parecida en cuanto a  la pertinencia, 
precisión y claridad de la información proporcionada sobre los objetivos, contenidos  y 
metodología  de  trabajo  desarrollados/a.  Del  mismo  modo,  se  obtienen  porcentajes 
muy altos a la hora de valorar positivamente la coordinación del curso y la implicación 
de  los  coordinadores  en  éste  (véase  gráfico  1).  Las  objeciones  aparecen  cuando  se 
evalúa la duración del curso y la cantidad de horas presenciales, que son consideradas 
excesivas en un 41,9% y un 28,1% respectivamente. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico n.1: Coordinación del curso e implicación de los coordinadores. Elaboración propia 

 

Si tenemos en cuenta la etapa educativa en la que ejercen los tutores asistentes 
al curso, observamos cómo el profesorado de Secundaria considera, en mayor medida 
que el de Infantil y Primaria, haber sido debidamente informado sobre la metodología 
que  se  seguiría  durante  el  curso.  Esta  diferencia  resulta  significativa  en  ji‐cuadrado 
(p=0,041). Los datos pueden observarse en la siguiente tabla. 

 

Ítem  Grado de acuerdo 
Etapa Educativa 

Significación 
E. Infantil/E. Primaria  E. Secundaria 

5.Se dispone de 
información clara y 

precisa sobre la 
metodología del 

curso 

Totalmente en desacuerdo  11,1 %  0,0% 

P= 0,041 
 

En desacuerdo 11,1 % 8,30 % 

De acuerdo 66,7 % 33,30 % 
Totalmente de acuerdo 11,1 % 58,3 % 

Elaboración propia 
Tabla n.2: Información proporcionada sobre metodología del curso según etapa educativa 

 

Del  mismo  modo,  podemos  apreciar  cómo  los  tutores  de  Infantil  y  Primaria 
comunican, en un 50%, no estar de acuerdo con  la duración total del curso, cosa que 
los  profesores  de  Secundaria  sólo  hacen  en  un  25%.  La  diferencia  es  sustantiva  (ji‐
cuadrado=0,031). Al comentar esta cuestión sugieren un curso de menor duración. 

Coordinación del curso adecuada
Implicación coordinadores satisfactoria
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Por último,  también  se observan diferencias  significativas entre el profesorado 
de  Infantil y Primaria con  relación al de Secundaria en cuanto a  su percepción de  la 
coordinación general del curso y la implicación de los coordinadores en el mismo. Los 
resultados pueden verse en las siguientes tablas: 

 

Ítem  Grado de acuerdo 
Etapa Educativa 

Significación 
E. Infantil/E. Primaria  E. Secundaria 

9.La coordinación 
del curso ha sido 

adecuada 

 

Totalmente en desacuerdo  11,1  %  0,0 % 
P= 0,021 

 

En desacuerdo 11,1 % 16,7  % 

De acuerdo 61,1 % 16,7  % 
Totalmente  de acuerdo 16,7 % 66,7  % 

Tabla n.3: Coordinación del curso según la etapa educativa. Elaboración propia 

Ítem  Grado de acuerdo 
Etapa Educativa 

Significación 
E. Infantil/E. Primaria  E. Secundaria 

11.La implicación de 
los coordinadores 
del curso ha sido 

satisfactoria 

Totalmente en desacuerdo  11,1  %  0,0 % 
P= 0,050 

 
En desacuerdo 5,6 % 0,0  % 

De acuerdo 50 % 16,7  % 
Totalmente de acuerdo 33,3  % 83 % 

Elaboración propia 
Tabla n.4: Implicación de los coordinadores del curso según la etapa educativa de los docentes.  

 

 

Desarrollo de las Jornadas 

Las jornadas han sido la modalidad formativa menos valorada por los asistentes 
(X=2,89, dt= 0,541) aunque, como podemos ver, está por encima del punto medio de 
nuestra  escala  valorativa.  Es  interesante  destacar  que  el  46,9%  no  ha  considerado 
enriquecedoras  las  experiencias  prácticas  presentadas  y  el  37,6%  comunica  que  el 
calendario de  las  jornadas no se adapta a sus posibilidades de asistencia. También se 
ha de tener en cuenta que el 37,5% de tutores no ha valorado de interés y utilidad el 
contenido abordado por algunos de  los ponentes. La organización de  las mismas, sin 
embargo, ha sido correcta para el 80,6%. Las respuestas dadas a todas  las cuestiones 
planteadas con  relación al desarrollo de  las  Jornadas pueden analizarse en el gráfico 
siguiente. 
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62,6%

75%
80,6%

84,4%

62,5%

71,9%

53,1%

El calendario de las jornadas apropiado

El horario de las jornadas adecuado

La organización de las jornadas ha sido corre

Los ponentes atendieron demandas y pregun

El contenido abordado fue de interés y utilid

Los ponentes demuestran dominio del tema

Las experiencias prácticas presentadas han s
Gráfico n.2: Desarrollo de las Jornadas 

 

En  cuanto  a  la  variable  etapa  educativa,  sólo  se  observan  diferencias  significativas  en 
dos de  los  ítems anteriores. Por un  lado,  los profesores de  Infantil y Primaria han  sido más 
exigentes  a  la  hora  de  puntuar  lo  enriquecedor  de  las  experiencias  prácticas  presentadas, 
mientras que el profesorado de Secundaria lo ha sido para medir el nivel de utilidad e interés 
de los contenidos teóricos abordados (Cfr. Tabla 5). 

 

 
Dimensión evaluada 

Etapa Educativa   
Significación 

E. Infantil/E. Primaria E. Secundaria

Las experiencias prácticas enriquecedoras  50  %  60,6  %   P= 0,049 

El contenido abordado de interés y utilidad 

66,7  % 58,4  % P= 0,049 

Tabla n.5: Desarrollo de las Jornadas según etapa educativa de los docentes. Elaboración propia 

De  las  opiniones  vertidas  por  el  profesorado  en  las  preguntas  abiertas,  habría 
que señalar la apreciación hecha por éstos sobre el contenido demasiado teórico de las 
Jornadas. Añaden que algunas ponencias no guardaban relación con  los objetivos del 
curso. También piensan que éstas deberían estar más orientadas a la práctica y haber 
mostrado experiencias de prácticum vividas de primera mano. Por último, apuntan que 
no se combinen  las ponencias de  infantil y primaria con  las de secundaria, ya que  les 
obligaba  a estar en algunas que no les interesaba. 

 

Desarrollo de los talleres 

De todos  los aspectos evaluados con relación a  la planificación y desarrollo del curso, 
el trabajo realizado en los talleres ha obtenido la puntuación media más alta (X=3,21, 
dt=  0,418).  Si  observamos  el  gráfico  que  presentamos  a  continuación,  podemos 
apreciar cómo casi el 100% de los participantes opinan que las tareas propuestas para 
trabajar en estos talleres “son útiles para  la  labor como tutor de prácticas” y que “la 
metodología empleada promueve el trabajo en equipo y el intercambio entre colegas”. 
La  duración  y  organización  de  esta  modalidad  formativa  también  ha  contado  con  el 
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respaldo  mayoritario  de  los  asistentes.  Igualmente,  ha  resultado  satisfactoria  la 
implicación  en  los  mismos  tanto  de  los  asistentes  como  de  los  supervisores  o 
dinamizadores.  Tan  sólo  el  calendario  de  trabajo  parece  no  adaptarse  a  las 
posibilidades de asistencia del 35% de los tutores. 

 

84,4%

65,6%

96,9%

78,1%

93,8%

84,4%

96,9%100%

87,5%

La duración 

El calendario
asistencia
Me parece b

Realización 

La metodolo
equipo
La organizac

Las tareas p
 Gráfico n.3: Desarrollo de los talleres. Elaboración propia 

 

  La  etapa  educativa  en  la  que  ejercen  no  parece  alterar  sensiblemente  las 
respuestas de los tutores a las cuestiones relacionadas con el desarrollo de los talleres, 
tan  sólo  en  la  adaptación  del  calendario  a  las  posibilidades  de  asistencia  se  aprecia 
diferencia  significativa. Al 50% de  los profesores de  Infantil y Primaria no  les parece 
adecuado en contraposición al 8,3% de los de Secundaria (ji‐cuadrado=0,050). 

  En las respuestas abiertas dadas por los profesores  preguntados, éstos insisten 
en    la  validez  y  utilidad  del    trabajo  por  talleres  ya  que  favorece,  según  ellos,  la 
participación, el intercambio de experiencias y un trabajo activo por parte del tutor en 
formación.  La  elaboración  de  un  plan  de  acogida  en  estos  talleres  para  cada  centro 
educativo  representado  y  una  puesta  en  común  de  los  mismos,  son  procesos 
señalados  como  muy  positivos,  recomendándose  esta  modalidad  formativa  para 
futuras acciones de  formación o ediciones del curso. Al respecto, también se añaden 
como sugerencias de futuras temáticas a tratar en sucesivas acciones formativas:  

 

• De modo teórico: contenidos relativos al seguimiento y orientación del periodo 
de prácticas y a la evaluación del alumnado.   

• De modo práctico o aplicado: la elaboración de una guía de actuación docente, 
tanto del tutor como del alumnado en prácticas. 

 

Conclusiones y propuestas de mejora 
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• En  conjunto,  la  actividad  formativa  desarrollada  con  tutores  de  prácticas  ha 
sido valorada positivamente por estos y la recomendarían a sus compañeros/as 
de  trabajo,  casi  en  un 100%.  Tal  es  así,  que  algunos  de  los  informes anuales 
sobre  el  desarrollo  del  prácticum  que  los  centros  han  enviado  a  la  Dirección 
Provincial del Ministerio de educación en Ceuta, reflejan lo positivo de haberse 
realizado  esta  formación  en  la  ciudad  y  la  conveniencia  de  continuar 
ofertándola.   

• El diseño del curso en tres modalidades formativas (seminario inicial, jornadas y 
talleres)  ofreciendo  apoyo  y  supervisión  a  los  participantes  durante  la 
realización del plan de acogida   ha sido bien  recibido por casi el 100% de  los 
encuestados. 

• Se constata que interesa y motiva más a los docentes externos la realización de 
sesiones  formativas más prácticas. Así,  la modalidad  formativa de  talleres ha 
contado  con  una  mejor  valoración,  en  línea  con  las  propuestas  de  Bullough 
(2005)  cuando  afirma  que  la  formación  del  tutor  debe  ser  significada  o 
profunda  (que  conlleve  un  cambio  de  identidad  en  el  tutor)  y  para  ello  son 
ideales  los  seminarios  prácticos  en  los  que  participen  tutores  académicos  y 
tutores  externos  o  profesionales.  Así,  se  ha  abordado  la  construcción 
compartida  y  consensuada  de  planes  de  acogida  y  de  planificación  como  un 
modo de desarrollar buenas prácticas vinculadas a las competencias verificadas 
para  los grados en educación y el máster de profesorado y  se ha conseguido 
que casi todos  los centros educativos  lo asuman y algunos lo desarrollen en el 
presente curso.  

• La temporización del curso ha sido aceptada en un menor grado, de hecho el 
número de horas de duración ha sido considerado excesivo por casi el 50% de 
los  tutores  en  formación.  Ello  nos  índica  que  las  futuras  acciones  formativas 
han  de  estar  más  ajustadas  a  las  necesidades,  preferencias  y  horarios  de  los 
docentes,  y,  en  cualquier  caso,  deben  ser  más  reducido  el  número  de  horas 
lectivas. 

• Aunque habría que seleccionar con más acierto las experiencias a contar en las 
jornadas, posibilitando que fueran más significativas con la realidad que se vive 
en  los  centros  de  Ceuta,  podemos  afirmar  que  los  temas  tratados  son 
pertinentes  y  diríamos  que  esenciales  para  conseguir  la  mejora  de  las 
enseñanzas de prácticum en la actualidad. Se han trabajado temas “candentes” 
en  el  prácticum  como  el  estado  actual  de  los  planes,  la  nueva  normativa 
ajustada  a  los  nuevos  grados  y  posgrados,  condicionantes  normativos, 
institucionales  y  personales  para  el  desarrollo  del  práctica,  el  desarrollo  de 
competencias,  los  procesos  colaborativos  en  el  prácticum,  el  uso  de 
herramientas TICs, la realización de prácticum en el extranjero y la cooperación 
al desarrollo mediante prácticas externas, el reflejo de procesos de innovación 
en el prácticum,… (Zabalza, 2011). 

• Aún así, sería necesario trabajar otros temas de interés como el asesoramiento 
durante  el  prácticum  (los  propios  tutores  sugieren  la  construcción  de  un 
protocolo  o  guía  de  actuación  docente  para  futuras  acciones  formativas),  las 
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metodologías  activas  que  fomenten  la  reflexión,  el  uso  específico  de 
instrumentos  de  evaluación  como  el  e‐portfolio,…    (Martínez  Figueira,  2008; 
Raposo  y  Cebrián,  2009;  Cebrián  2011)  y  centrar  esfuerzos  y  acciones 
formativas  para  afrontar  procesos  de  trabajo  colaborativos  entre  diferentes 
agentes  formativos como son  los  tutores académicos y  los tutores externos o 
profesionales  y  alumnado,  creando  así  verdaderos  equipos  de  aprendizaje 
profesional (Molina, 2004, Martínez y Raposo, 2011 y Zabalza, 2011).    

• Se  ha  puesto  de  relieve  la  necesidad  de  diseñar  acciones  formativas  que 
aborden el conocimiento y  la construcción    (con participación de alumnado y 
de  tutores  de  las  instituciones  vinculadas  al  prácticum)  de  guías  o  planes  de 
prácticas en línea de la mejora del prácticum a través de espacios de reflexión 
interinstitucional  (Calvo,  Valdizan,  Díez,  Alonso  y  Ortíz,  1998).  Para  ello 
tenemos  una  ocasión  especial  para  continuar  con  la  formación  de  tutores  al 
existir  la  necesidad  de  construir,  este  curso  2011‐2012,  el  plan  o  los  planes 
institucionales prácticas de  la Facultad de Educación y Humanidades de Ceuta 
para  los  nuevos  grados  de  Educación  Primaria,  Infantil  y  Educación  Social. 
Partiendo  de las bases alcanzadas con la realización de la formación descrita en 
estas  páginas  (formación,  sensibilización  y  concienciación  de  los  procesos 
necesarios para un desarrollo de un prácticum de calidad, e institucionalización 
de planes de acogida) se han favorecido las condiciones que pueden alentar la 
construcción participativa entre tutores académicos, profesionales o externos y 
alumnado de tales planes de prácticas.  
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Resumen 

La  Escola  Superior  d’Infermeria  del  Mar  (ESIM),  desde  el  curso  académico  2002‐2003,  diseñó  como 
núcleo  del  curriculum  las  asignaturas  “Practicum”  para  facilitar  la  adquisición  de  competencias 
enfermeras desde entornos clínicos.  

El  cambio  de  paradigma  en  el  proceso  de  enseñanza‐aprendizaje  está  anclado  en  dos  pilares 
básicos:  el  cambio  de  rol  de  los  agentes  docentes  y  la  introducción  de  estrategias  pedagógicas 
desarrolladas en entornos clínicos para  facilitar  la  inferencia y  la  transferencia entre  teoría y práctica. 
Una  de  las  asignaturas  diseñadas  es  el  Practicum  de  Cuidados  Especiales  (PCE)  que,  entre  otros,  se 
desarrolla en el ámbito de la Salud Mental. 

En  el  presente  artículo  se  presentan  las  funciones  de  los  docentes  implicados,  las  estrategias 
pedagógicas utilizadas y los resultados más relevantes de estos nueve años de experiencia en el PCE. 

Los agentes docentes  constituyen un binomio    formado por enfermera de  referencia y equipo 
académico (profesora responsable de la asignatura y profesora tutora). La confianza y dinamismo entre 
ellos es  fundamental. Entre  las estrategias pedagógicas que  se  llevan a  cabo,  los estudiantes valoran 
muy  positivamente  los  seminarios  basados  en  el  estudio  de  casos  reales.  Situaciones    en  las  que  el 
estudiante está participando de forma directa en su unidad asistencial. 

El  uso  de  estrategias  reflexivas  en  el  proceso  de  enseñanza‐aprendizaje  supone  un 
enriquecimiento a  nivel personal y profesional tanto para el estudiante como para el docente. Además 
este  aprendizaje  va  a  influir  en  las  futuras  intervenciones  terapéuticas    sea  cual  sea  su  ámbito 
enfermero de actuación. 

Palabras clave: Practicum, práctica reflexiva, tutorización, enfermería, aprendizaje cooperativo, salud 
mental.   
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Abstract 

In  the  2002‐03  academic  year,  L’Escola  Superior  d’Infermeria  del  Mar  (Nursing  University  School) 
implemented "Practicum," a core curriculum designed to facilitate the acquisition of nursing skills from 
clinical settings. 

The  paradigm  shift  in  the  teaching‐learning  process  is  based  on  two  fundamental  pillars:  the 
changing  role  of  educators  and  the  introduction  of  teaching  strategies  developed  in  clinical  settings, 
facilitating the connection between theory and practice. One of the programs introduced is the Special 
Care Practicum (PCE) in the field of Mental Health. 

This  paper  presents  the  roles  of  teachers  involved,  the  didactic  strategies  used,  and  the  most 
relevant results from the past nine years of experience in the PCE. 

The  educators  are  comprised  of  both  clinically  practicing  nurses  and  an  academic  staff 
(responsible  for  teaching  the  core  subjects and  tutoring). The  confidence and dynamics between  the 
two  groups  is  essential.  Among  the  various  teaching  strategies  implemented,  students  value  the 
workshops based on real case studies from the healthcare unit where they are directly participating. 

The use of reflexive strategies  in the teaching‐learning process creates an enriching experience 
for both  student and  teacher on personal and professional  levels. Furthermore,  this  learning process 
influences future therapeutic interventions regardless of each nurse’s settings. 

Key words: Practicum, reflective practice, tutoring, nursing, cooperative learning, mental health. 
 
 
 
 

Introducción  

El plan de estudios de  la Escola Superior d’Infermeria del Mar (ESIM) incorporó, en el 
curso  académico  2002‐2003,  las  asignaturas  “Practicum”  que  se  diseñaron  como 
núcleo del currículum para facilitar  la adquisición de competencias enfermeras desde 
entornos clínicos. 

La esencia de  la profesión enfermera es “proporcionar cuidados” y para ello es 
imprescindible  incorporar  la  práctica  profesional  como  espacio  esencialmente 
generador  de  aprendizaje.  Desde  esta  perspectiva,  para  la  ESIM,  las  asignaturas 
practicum  alcanzan  entidad  propia  al  convertirse,  por  sí  mismas,  en  entornos 
educativos. Estas situaciones formativas no se  localizan en  la universidad sino que se 
desarrollan en contextos sanitarios y sociosanitarios que permiten la cohesión entre la 
teoría y la práctica favorecen la interacción con los equipos intra e interprofesionales.   

Los practicum ponen, en este caso a los estudiantes de enfermería, en contacto 
con el mundo  laboral para que puedan aprender a partir del establecimiento de una 
situación pedagógica guiada.  Este escenario está pensado y diseñado de tal forma que 
permite: 

a) la interrelación de los conocimientos académicos con el entorno profesional 

b) la reflexión en y sobre la acción profesional 
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c)  la adquisición de habilidades y actitudes difícilmente alcanzables en entornos 
académicos convencionales, y  

d)  la  construcción  de  conocimiento  a  partir  de  las  experiencias  profesionales 
vividas.  

En  las  asignaturas  practicum  se  consiguen  aprendizajes  específicos  que  se 
fundamentan en la práctica profesional desde la experiencia personal. 

Nuestra experiencia en la implementación de las asignaturas practicum, iniciada 
el  curso  2002‐2003,  nos  ha  permitido  verificar  la  idoneidad  de  esta  concepción  del 
practicum en la adquisición de competencias enfermeras.  

La  finalidad  de  este  artículo  se  dirige  a  exponer  las  funciones  de  los  docentes 
implicados,  las estrategias pedagógicas utilizadas,  la evaluación   y  los resultados más 
relevantes de estos nueve años de experiencia en una asignatura concreta. 

 

El practicum y la adquisición de competencias 

Una  de  las  asignaturas  practicum  diseñada  en  el  currículum  de  la  ESIM,  ubicada  en 
tercer curso de la diplomatura, es el “Practicum de Cuidados Especiales” (PCE). El PCE 
permite  adquirir  las  competencias  necesarias  para  proporcionar  cuidados  globales, 
integrales  e  individualizados  que  los  entornos  especiales  de  cuidados  movilizan. 
Entendemos  como  “especiales” aquellos  contextos  complejos que  implican  cuidados 
especializados de estimulación, comunicación y relación a personas y familias durante 
períodos prolongados de su vida. Uno de los ámbitos donde se desarrolla el PCE es el 
de la salud mental.  

La duración de la estancia de los estudiantes en el dispositivo asistencial es de  7 
a 8 semanas, dependiendo del calendario, con una dedicación de 35 horas semanales 
de lunes a viernes. De este total, aproximadamente 30 horas se realizan en el servicio 
de cuidados y se estima que el estudiante tiene que destinar las cinco horas restantes 
a  la búsqueda de  información, al estudio  individual o grupal y a  la elaboración de  los 
trabajos asignados.   

La finalidad del PCE es que los estudiantes, en su contacto con el enfermo mental 
en  entornos  terapéuticos  especializados  de  los  circuitos  de  salud  mental,  adquieran 
conocimientos, actitudes y habilidades relacionales que puedan posteriormente aplicar 
en otros contextos asistenciales a pacientes con o sin problemas psiquiátricos.  

La  importancia de  la adquisición de estas competencias radica en el hecho que, 
frecuentemente,  el  profesional  de  enfermería  encuentra  enfermos  mentales  en 
centros  asistenciales  (primaria,  hospitalaria,  sociosantario)  que  presentan  otros 
problemas  de  salud.  A  pesar  de  que  la  alteración  mental  no  constituya  el  principal 
diagnóstico  de  atención,  el  paciente  requiere  cuidados  especializados  para  que  las 
manifestaciones  clínicas  no  repercutan  negativamente  en  la  relación  terapéutica 
establecida y como consecuencia, en la calidad de vida del paciente y su familia.  
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La disposición positiva del estudiante para comprender y aceptar las reacciones y 
comportamientos  del  enfermo  mental  le  posibilita  para  ofrecer,  una  vez  graduado, 
cuidados enfermeros de calidad sea cual sea su ámbito de actuación profesional.  

Otros objetivos del Practicum son que los alumnos puedan: 

• Participar  en  los  equipos  de  cuidados  proporcionando,  bajo  supervisión,  
intervenciones terapéuticas y elaborar planes de cuidados.  

• Reflexionar y discernir la intervención enfermera adecuada a cada situación 
clínica. 

• Reflexionar  en  la  práctica  y  sobre  la  práctica,  de  manera  individual  y  en 
grupo, a través de  la elaboración de trabajos como  la memoria reflexiva de 
centro y los diarios reflexivos. 

• Iniciarse  en  la  investigación  enfermera  estimulando  la  observación,  la 
reflexión y la innovación a través de trabajos docentes como la memoria de 
intervención y la reflexión y análisis de evidencias científicas vinculadas a su 
aprendizaje y al ámbito de cuidados específico. 

 

El practicum y el rol del docente 

Este nuevo modelo de enseñanza‐aprendizaje aplicado en las asignaturas practicum en 
general y en el PCE en particular, ha comportado un cambio en el rol del docente que 
le  ha  situado  como  mediador  y  guía  del  aprendizaje  más  que  como  trasmisor  de 
conocimientos. En  la relación docente‐discente y como agente  imprescindible para  la 
puesta en marcha del plan docente, ha sido imprescindible la incorporación progresiva 
y la implicación activa de los enfermeros de la práctica como expertos en proporcionar 
cuidados de calidad. 

Los “agentes” docentes implicados en el proceso lo constituyen la enfermera de 
referencia y el equipo académico (profesora responsable de  la asignatura y profesora 
tutora).  

Enfermero  de  referencia.  Cada  estudiante  tiene  asignado  un  enfermero  de  la 
unidad  de  cuidados  que  le  tutela  en  el  proceso  de  observación  e  intervención 
terapéutica. La enfermera, conocedora del plan docente y de  los objetivos a alcanzar 
por  el  estudiante,  le  acompaña  y  guía  durante  todo  el  proceso  de  aprendizaje  y 
favorece la consecución de los objetivos.  

Además, el profesional de enfermería referente, interrelaciona con el tutor en el 
establecimiento del plan personalizado de practicum a partir de sus observaciones y de 
autoevaluación  diagnóstica  realizada  por  el  propio  estudiante  antes  de  iniciar  sus 
prácticas. Asimismo, participa activamente en el seguimiento y evaluación, formativa y 
sumativa,  de la adquisición de competencias del alumno. 
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Profesor responsable de la asignatura. Es el encargado de diseñar el programa de 
practicum,    coordinarlo  y  velar  por  su  cumplimiento.  Proporciona  información  al  
profesor  tutor  del  currículum  del  estudiante.  De  la  misma  forma,  interviene 
activamente en el seguimiento del aprendizaje y  la evaluación, y estimula  la reflexión 
presentando  temas  para  debatir  en  grupo  o  individualmente,  desde  un  ámbito  más 
teórico.  Es  un  profesor  que  sale  de  la  Universidad  para  compartir  los  espacios 
educativos,  como  los  seminarios,  con  los  tutores  y  los  alumnos  en  el  mismo  lugar 
donde  se  está  desarrollando  la  actividad  práctica.  La  estrecha  complementariedad 
establecida entre profesora y tutora refuerza,  en los estudiantes, la integración entre 
la teoría y la práctica.  

Profesor tutor. El tutor actúa de enlace entre los requerimientos académicos y la 
institución asistencial. Es una enfermera vinculada laboralmente al centro que domina 
la práctica enfermera. Al mismo tiempo, posee  formación específica en supervisión y 
guía  académica  y  consistente  capacitación  pedagógica.    A  cada  profesor  tutor  se  le 
asignan entre 5 y 6 estudiantes.  

Entre sus responsabilidades están: 

a) Ajustar  el  plan  personalizado  de  aprendizaje  a  las  necesidades  del 
estudiante.  La  información,  necesaria  para  la  individualización,  la  obtiene  de  la 
autoevaluación diagnóstica del estudiante, de  las sesiones  individuales de tutoría, 
de  las  sesiones grupales, de  los  seminarios, del  intercambio con  la enfermera de 
referencia y del currículum del alumno. 

b) Realizar  la acción tutorial  individualizada y evaluarla. En ella, el alumno 
presenta sus inquietudes y dudas, así como los objetivos que desea alcanzar dudas. 
En  cada  sesión  el  tutor  devuelve  un  feedback  al  estudiante  para  que  tenga 
conocimiento de en qué punto está  en su proceso de aprendizaje.  

c) Juntamente con  la profesora de  la asignatura, realiza sesiones grupales 
de trabajo para el estudio de casos (seminarios).  

Para la consecución de los objetivos del practicum, la figura del tutor adquiere el 
papel más relevante en  tanto que vincula al estudiante,  la  institución asistencial y el 
centro docente. 

 

Supervisión del proceso enseñanza-aprendizaje: comisión de 
practicum 

La relación entre el centro asistencial y el académico se materializa de dos formas a) en 
el  intercambio  frecuente  de  información  entre  los  profesionales  que  intervienen 
directamente en el proceso de enseñanza‐aprendizaje y el profesor responsable de  la 
asignatura, y b) mediante la comisión de practicum.  
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Las funciones de la comisión son la aprobación de la propuesta del plan docente, 
el  seguimiento  del  proceso  de  enseñanza‐aprendizaje  y  la  resolución  de  incidencias 
relevantes.  

Componen la comisión: 

Centro asistencial, representado por una enfermera y una jefa de área; asimismo 
participa  una  enfermera  del  departamento  de  formación  continuada  que  ejerce  de 
conexión entre la dirección del centro asistencial y la de la escuela. 

La escuela de enfermería, representada por una tutora, una profesora y la jefa de 
estudios; esta última actúa como coordinadora de la comisión. 

Los estudiantes, uno por cada uno de los dos últimos cursos de formación.  

Se reúnen de forma ordinaria 3 veces por año académico (al inicio, mitad y final 
del curso) y de forma extraordinaria a requerimiento de un tercio de los miembros de 
la comisión. 

 

Las estrategias pedagógicas reflexivas. El papel del tutor-
profesor. 

Siguiendo  la  propuesta  de  la  ESIM  en  cuanto  a  las  estrategias  pedagógicas  idóneas 
para la consecución de los objetivos de los practicum, las que están más relacionadas 
relacionadas con la actividad asistencial del PCE son:  

Seminarios  basados  en  el  estudio  de  casos  bajo  el  paradigma  del  aprendizaje 
cooperativo. Permiten comprender  las situaciones reales de cuidados y, a la luz de los 
conocimientos teóricos, reflexionar las decisiones en la práctica asistencial. En ellos se 
aprende  en  la  práctica  y  permite  la  transferencia  de  aprendizajes  de  lo  teórico  a  lo 
práctico y viceversa,  y mediante un planteamiento grupal, posibilitar la adquisición de 
nuevo  conocimiento.  Los  docentes  participantes  son  el  profesor  tutor  y  el  profesor 
responsable de  la asignatura. Se realizan, como mínimo, una vez por semana con una 
duración aproximada de dos horas por grupo. 

En los seminarios el estudiante presenta aquellas situaciones o dudas que desea 
comprender y que precisan el asesoramiento y guía del tutor, y la puesta en evidencia 
ante  el  resto  de  compañeros  para  que  pueda  ser  compartido  y  generar  aprendizaje 
cooperativo. De este modo, aquellos compañeros que pueden pasar por una situación 
parecida  tienen  la  posibilidad  de  manifestar  sus  dudas  y  planteamientos  y  obtener 
nuevas perspectivas. 

El  rol  del  tutor  y  profesor  es  evidenciar  las  dudas  y  poner  sobre  la  mesa  las 
posibles  maneras  de  enfocar  y  reflexionar  una  situación,  sin  que  ello  implique 
simplemente,  el  planteamiento  de  opciones  correctas  o  incorrectas  de  “resolver”  el 
caso. La finalidad es comprender  la situación problemática y darse cuenta que puede 
haber varias maneras de abordarlo. Constituye parte importante del proceso reflexivo, 
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el planteamiento que la opción terapéutica determinada por el profesional fue la que 
en  ese  momento  él  consideró  la  más  adecuada  e  idónea.  A  partir  de  esta  premisa 
podemos  reflexionar  sobre  otras  maneras  de  abordar  la  situación  y  de  sus  posibles 
consecuencias  sin  caer  en  el  juicio  valorativo  de  lo  que  hizo  un  profesional,  que  no 
participa en la actividad, en un momento y  un contexto que ya no existen.  

En el seminario no sólo se adquiere nuevo aprendizaje sino que, a partir de  las 
dudas  y  preocupaciones,  se  convierte  en  un  espacio  de  reflexión  y  aprendizaje 
conjunto.  El  tutor  y  el  profesor  inducen,  generan  dudas  e  invitan  a  reflexionar 
alrededor de las decisiones tomadas. Conjuntamente, se trabaja profundizando en las 
intervenciones enfermeras y el hecho de su adecuación, en un momento concreto. Ello 
no  significa  que  dicha  intervención  no  pueda  ser  matizada  en  otras  situaciones,  en 
tanto  que  su  idoneidad  depende  de  los  detalles  concretos  de  la  situación,  del 
momento en que tuvo  lugar y del paciente, todos ellos personalizados e  irrepetibles. 
Plantear  que,  en  ocasiones,  una  intervención  terapéutica  pueda  ser  adecuada  e 
inadecuada en otras puede generar, en el estudiante, confusión y conflicto interno. Sin 
embargo, con la reflexión, la supervisión y el asesoramiento se introduce al alumno  en 
la dinámica de la individualización y la singularidad. 

En el estudio de casos concretos se incorpora, como estrategia de aprendizaje, la 
técnica del rolplay. Con esta práctica se adquieren habilidades difíciles de transmitir en 
situaciones abstractas como son  las académicas. El estudiante debe pensar, decidir y 
actuar  según  el  personaje  establecido.    Con  la  intervención  de  los  docentes,  puede 
experimentar una situación y reflexionar sobre los sentimientos y emociones que le ha 
generado su actuación y la de los compañeros.  

Diario  reflexivo  de  aprendizaje.  Pretende  provocar  un  aprendizaje  reflexivo  a 
partir de la comprensión de lo que se hace. Su escritura es fruto del proceso dialéctico, 
la  conversación  entre  el  estudiante  y  la  situación,  lo  que  le  permite  la  reflexión  y 
respuesta de las inquietudes generadas en su actividad diaria. El propósito es a) que la 
reflexión sobre lo que ha vivido permita al estudiante poner orden a sus experiencias, 
buscar en la teoría las congruencias y generar nuevas dudas a desvelar en las próximas 
sesiones,  b)  hacer  llegar  al  profesor  la  información  de  qué  actividades  el estudiante 
está realizando en  la unidad de cuidados y cómo  las está desarrollando, c) verificar  la 
integración de los comentarios y observaciones del tutor y la enfermera referente y su 
asimilación,  y  d)  evaluar  la  consecución  de  los  objetivos  desde  la  perspectiva  del 
alumno. 

Acción  tutorial.  Tiene  lugar  entre  estudiante  y  tutor.  Su  principal  objetivo  es 
detectar e intervenir en las necesidades de aprendizaje de cada alumno a partir de los 
diarios reflexivos y del intercambio verbal.  

El  tutor  identifica  los  conocimientos  adquiridos  y  reconoce  los  elementos  que 
favorecen  o  limitan  el  aprendizaje,  que  pueden  localizarse  tanto  en  el  estudiante 
(emociones,  actitudes,  vivencias,  inquietudes,  dudas…)  como  en  el  entorno  de 
cuidados.  El  entorno  comprende  al  paciente  (tipo  de  relación,  miedo,  proximidad, 
capacidad  empática…)  y  al  equipo  (acogida,  interacción,  adaptación,  implicación…). 
Una  vez  concretados  los  puntos  fuertes  y  los  débiles,  alumno  y  tutor  establecen 



M. López, G. Cardó, A. R. MorenoLos docentes y las estrategias reflexivas imprescindibles 
para el cambio en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

 
154 

juntamente los objetivos de aprendizaje que variarán según el momento del practicum 
en el cual se encuentren. Al inicio del período formativo, se incide frecuentemente en 
la falta de recursos terapéuticos y situaciones de bloqueo. En la parte final, se enfatiza 
en  su  evolución  tanto  a  nivel  de  conocimientos  como  en  el  manejo  de  la  relación 
terapéutica.  

A  lo  largo de  todo el proceso  tutorial, el  tutor extrae de  los diarios situaciones 
reales  que  suponen  dificultades  para  el  estudiante  tanto  en  la  intervención  por  él 
realizada  como  en  la  comprensión  de  las  que  realizaron  los  profesionales, 
especialmente del equipo enfermero. En conjunto las reflexionan y se plantean, con el 
objetivo  de  adquirir  un  juicio  crítico,  la  finalidad  terapéutica  y  el  beneficio  para  el 
paciente de esa intervención y de otras que podrían haberse aplicado. 

La evaluación formativa y la autoevaluación, que se produce en cada sesión, son 
partes importantes de este proceso tutorial en tanto que estudiante y docente valoran 
conjuntamente el desarrollo de competencias y aportan ideas para mejorarlo. 

Memoria reflexiva de centro. Se realiza en grupo durante  las primeras semanas 
de su estancia en  las unidades asistenciales y permite al estudiante familiarizarse con 
el  nuevo  entorno  de  prácticas  a  partir  de  la  observación,  reflexión  y  elaboración 
conjunta de un documento que posibilite la comprensión del contexto de cuidados en 
el  que  se  desarrollan  sus  prácticas.  Se  incluyen  como  elementos  a  desplegar:  a) 
características sociodemográficas y de salud de los usuarios y familiares, b) filosofía de 
cuidados  y  funciones  de  los  profesionales  de  enfermería  así  como  las  relaciones 
interdisciplinares  con  los  otros  miembros  del  equipo  de  salud,  y  c)  características 
organizativas  y  de  gestión  relevantes  que  dan  al  centro/servicio  una  especial 
singularidad. 

Memoria de  intervención: Su objetivo es proponer, con  relación a  los cuidados 
enfermeros una  innovación, una modificación de algo establecido o una reflexión de 
un tema vinculado con los cuidados en salud mental de la unidad donde esté ubicado. 
Sea  cual  sea  la  modalidad  elegida  debe  estar  adecuada  a    las  características  de  los 
pacientes  y  del  servicio.  Su  objetivo  es  argumentar  y  diseñar  una  propuesta  que 
represente una mejora en los cuidados a los pacientes psiquiátricos o a la dinámica de 
la  unidad.  Este  trabajo  se  realiza  individualmente.  En  la  elección  de  la  temática 
intervienen  todos  los  docentes  (enfermera,  tutor  y  profesor).  Asimismo,  se  dedican 
espacios temporales, en las sesiones de seminario, para que el estudiante presente su 
idea y el posible diseño. El resto del grupo va interrogando y cuestionando para que el 
estudiante  reflexione  su  propuesta  y  determine  sus  puntos  fuertes  y  débiles  hasta 
llegar a darle la forma deseada. Una de las partes más importantes de la memoria de 
intervención  es  la  justificación  de  la  propuesta  basada  en  la  bibliografía  científica 
especializada.  La  argumentación  debe  responder,  entre  otras,  a  preguntas  como: 
¿actualmente se está habiendo algo similar? ¿en qué beneficiará a los pacientes o sus 
familiares  su  puesta  en  marcha?  ¿representará  una  mejora  en  la  dinámica  de  la 
unidad?. En el caso que el estudiante opte por  la modalidad “reflexión”, ésta deberá 
desarrollarse   a partir de sus percepciones y experiencias en  la unidad de cuidados y 
con el soporte de la documentación científica pertinente. 
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Análisis  de  evidencias:  se  trata  de  recopilar  documentación  que  el  estudiante 
considere  que  se  relaciona  con  su  proceso  de  aprendizaje.  De  cada  uno  de  los 
documentos seleccionados  (en un número mínimo de seis) y que considera merecen 
ser  guardados  por  el  significado  especial  que  han  tenido  en  su  formación,  deben 
analizarlos y reflexionarlos. La reflexión de cada evidencia debe  incluir: a) motivos de 
haber escogido uno y desechado el resto de los consultados sobre la misma temática, 
b) en cuanto al aprendizaje, que  le ha proporcionado reflexionar sobre ello, y c) qué 
utilidad piensa puede tener en su futuro profesional. 

Rotación por distintos recursos: urgencias, hospital de día, patología dual, centro 
de salud mental y tratamientos especiales (terapia electroconvulsiva) que permiten a 
los  estudiantes:  a)  ver  el  proceso  evolutivo  y  de  tratamiento  de  los  usuarios  de  los 
dispositivos  de  salud  mental  desde  el  momento  más  descompensado  al  más 
estabilizado, b) conocer la existencia de alternativas terapéuticas fuera de la unidad y 
c) observar y experimentar el trabajo que hacen las enfermeras en cada uno de ellos. 

 

Evaluación del practicum 

• Autoevaluación  diagnóstica  autoaplicada  antes  de  la  incorporación  al 
practicum. El estudiante describe su recorrido formativo hasta el momento, sus 
preferencias,  sus  puntos  fuertes  y  los  puntos  a  mejorar,  así  como  sus 
estrategias habituales de aprendizaje y los resultados que obtiene con ellas. Es 
una  evaluación  que  permite  a  los  profesores  discernir  mejor  cual  sería  el 
dispositivo más adecuado para la formación de aquel alumno en concreto. 

• Evaluación formativa. Corresponde  a la evaluación continuada de los contactos 
del  estudiante  con  la  enfermera  de  referencia,  el  tutor  y  el  profesor,  de  su 
actitud  y  aportaciones  en  los  seminarios,  y  de  la  evolución  en  los  distintos 
trabajos académicos que van desarrollando durante la estancia. 

• Evaluación  sumativa.  Referida  a  la  evaluación  final  del  practicum,  la  que 
constará en  su expediente académico. La calificación  final se obtiene a) de  la 
enfermera de referencia que evalúa las capacidades adquiridas en relación con 
la estancia en la unidad, b) del tutor que además de evaluar el seguimiento del 
aprendizaje y  la adquisición de habilidades, elabora un  informe a partir de  los 
diarios reflexivos, los seminarios y las tutorías, valorando la constancia y el rigor 
en el aprendizaje, y c) del profesor responsable evalúa los trabajos académicos 
presentados.  

• Autoevaluación final. Se compone de dos partes. Una en  la que el alumno, de 
forma  oral  ante  la  profesora  y  el  tutor,  expone  como  se  ha  desarrollado  su 
aprendizaje  y  sus  actitudes  manifestadas.    La  otra  en  la  que,  mediante  un 
cuestionario escrito, valora con  tres opciones de respuesta, su relación con  la 
institución asistencial, el enfermero de referencia y el equipo docente. 
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• Feed‐back. Al final de todo el proceso hay un encuentro alumno‐tutor‐profesor 
en  el  que  se  comenta  con  el  estudiante  cada  uno  de  los  apartados  de  la 
evaluación y se valora conjuntamente la experiencia personal y de aprendizaje 
que  ha  representado  la  realización  del  PCE  con  la  aceptación  escrita  de  la 
calificación final.  

 

Resultados preliminares de 9 años de experiencia del practicum 
de cuidados especiales 

Un total de 206 estudiantes han cursado el Practicum de Cuidados Especiales (PCE) en 
Salud  Mental  (SM)  entre  Septiembre  de  2002  y  Junio  de  2011.  El  porcentaje  de 
alumnos del PCE que ha escogido incorporarse a la especialidad de Salud Mental ha ido 
aumentando  con  los  años.  Este  aumento  se  produjo    tanto  por  el  aumento  de  la 
demanda por parte de los alumnos como por el esfuerzo realizado por la Escuela y los 
dispositivos  de  Salud  Mental  para  llegar  a  acuerdos  en  el  incremento  de  plazas.  Se 
empezó con una oferta de 16 plazas, se pasó paulatinamente a 28 y finalmente a 33, 
en el curso 2010‐2011.  

En 2002, sólo la unidad de agudos tenía capacidad para acoger alumnos pero con 
los años, además de aumentar el número de plazas, se ha ido diversificando la oferta. 
Desde el curso 2005‐2006 los servicios disponibles son: unidad de agudos, hospital de 
día, centro de salud mental, unidad de agudos con comorbilidad orgánica en hospital 
general y unidad de desintoxicación. En el año académico 2009‐2010 se  incorporó  la 
unidad de patología dual. 

De los estudiantes que han cursado el PCE en Salud Mental un 84% han obtenido 
calificaciones iguales o superiores a Notable. 

 

Encuesta de valoración y autoevaluación 

Parte de los resultados de estos nueve años de implementación del PCE, se han 
obtenido de la encuesta de valoración y autoevaluación que realizan los estudiantes al 
final de su período  formativo. De 206 alumnos matriculados durante este período se 
escoge de forma aleatoria una muestra de 70 alumnos. 

El  cuestionario  se  compone  de  quince  preguntas  con  opciones  de  respuesta 
cerrada  (muy  buena,  buena,  deficiente),  organizadas  en  tres  categorías  relacionadas 
con la institución, con la enfermera de referencia y con el equipo académico.  

En  la  primera  categoría  “Relación  con  la  institución”,  los  aspectos  mejor 
valorados  han  sido  la  integración  y  la  disponibilidad,  con  59  y  51  respuestas  muy 
positivas respectivamente. El acceso a los recursos, a pesar de tener menor número de 
respuestas “muy buena” no ha sido valorado como deficiente en ningún caso (gráfico 
n.1). 
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La  segunda  categoría  evalúa  aspectos  relacionados  con  el  profesional  de 
enfermería de referencia para el alumno. Destaca la muy buena valoración que se hace 
en cuanto al interés, disponibilidad y orientación (gráfico n.2) 

Respecto al equipo académico, que constituye  la tercera categoría,  los alumnos 
valoran muy positivamente  la estimulación al proceso  reflexivo y  la predisposición a 
favorecer y aceptar las iniciativas propias (gráfico n.3) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

Fuente: elaboración propia 

Gráfico n.1. “Con relación a la institución asistencial” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia 

Gráfico n.2. “Con relación a la enfermera de referencia” 
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Fuente: Elaboración propia 
Gráfico n.3: “Con relación al equipo académico (profesora responsable y profesor tutor)” 

 

 

Respuestas cualitativas 

Las  siete  preguntas  de  respuesta  abierta  se  han  obtenido  de  las  encuestas  y  en  los 
feedbacks  verbales  que  periódicamente  se  establecen  con  los  estudiantes  en  las 
sesiones grupales e individuales.  

En  ellas,  los  estudiantes  valoran  la  importancia  de  haber  tenido  la  oportunidad  de 
conocer  el  trabajo  de  enfermería  y  los  recursos  de  salud  mental  así  como  haberse 
relacionado  con personas diagnosticadas y  tratadas de  trastorno mental y participar 
con el equipo inter e intradisciplinar. 

Asimismo,  consideran  que  la  duración  del  período  de  prácticas,  entre  7  y  8 
semanas debería ser más  larga para profundizar en  la relación terapéutica y disponer 
de más días de rotación en los diferentes recursos.  

Los estudiantes manifiestan que mediante el aprendizaje reflexivo, han adquirido 
mayor evidencia y conocimiento de sus saberes. Las respuestas han sido categorizadas 
en:  

a) “Ha modificado su manera de entender al enfermo mental”;  referido a como 
consideraban al enfermo mental antes de las prácticas; ideas fruto de sus experiencias 
principalmente a través de los medios de comunicación y el cine, expresado como “no 
todo es hacer, sino también comprender y escuchar” “no juzgar sus comportamientos 
sino  que  puede  haber  un  porqué”  “comprender  sus  singularidades”  “miedos 
infundados basados en los prejuicios” “no son locos, sino personas enfermas” 
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b)  “Adquisición  del  conocimiento  de  las  limitaciones  propias”;      un  número 
importante de estudiantes accede, cada curso, al PCE en SM después de un período de 
14  semanas  en  unidades  de  hospitalización  medicoquirúrgicas;  este  hecho  inviste  a 
algunos  de  ellos  de  la  creencia  de  “poco  voy  a  aprender  de  nuevo”  o  “esto  puedo 
controlarlo”. Por el contrario, al final del período formativo, expresan:   “es necesario 
formarse mucho” “me agota mental y emocionalmente” “me cuesta comprender que 
en una misma  situación puedan  realizarse  intervenciones distintas”  “me  frustran  las 
recaídas” “me afectan los pacientes jóvenes” “he aprendido mucho, pensaba que sabía 
y no sabía nada”. 

c) “Representa una experiencia personal”; son numerosos  los alumnos que han 
expresado que su paso por unidades de salud mental no  los ha dejado  indiferentes y 
que  de  alguna  manera  “me  ha  cambiado”:      “mayor  confianza  para  enfrentarme  a 
situaciones  complejas”  “afrontar  la  vida  con  más  tranquilidad”  “mayor  comprensión 
hacia mí  misma y los demás” 

d)  “Experiencia  profesional  transferible”;      en  esta  categoría  los  estudiantes 
manifiestan  la  relevancia  de  las  competencias  adquiridas  y  consideran  que  pueden 
serles de utilidad en cualquier ámbito de cuidados: “aprendizajes aplicables a cualquier 
ámbito  de  cuidados”  “aumento  de  la  capacidad  de  empatía”  “importante  la 
comunicación terapéutica con el enfermo” 

e) “Aprendizaje global”; en esta categoría se han incorporado aquellas unidades 
de análisis difícilmente clasificables en  las anteriores y que se  refieren al proceso de 
enseñanza‐aprendizaje  en  general:  “importante  la  relación  teoría  y  práctica”    “las 
actividades  académicas  son  necesarias”    “no  me  esperaba  aprender  tanto  en  la 
relación  terapéutica”  “me  faltan  herramientas,  el  ‘sentido  común’  no  siempre  vale” 
“recomendaría a otros estudiantes este practicum”.  

Los estudiantes destacan que a pesar de realizarse numerosas actividades tanto 
asistenciales como académicas y que “lo primero que piensas es en  la sobrecarga de 
trabajo”, al finalizar el practicum las consideran adecuadas para su formación. Las que 
más les han gustado han sido: a) la comunicación directa con el paciente, b) rotar por 
diferentes  servicios  y  c)  los  seminarios.  Expresan  que  debería  ser  un  practicum  más 
largo para no tener “la sensación de ir sobrecargado”. 

 

Conclusiones 

En opinión de los estudiantes, las estrategias reflexivas (seminarios, diarios reflexivos, 
tutorías…)  les  permiten  comprender  la  práctica  a  la  luz  de  la  teoría,  y  los 
conocimientos teóricos adquiridos en el aula adquieren sentido y significado desde  la 
perspectiva  de  la  práctica.  Su  utilización  les  facilita  aprender  el  cuidado  al  enfermo 
mental y representa una experiencia vital que consideran va a influir en sus posteriores 
intervenciones  terapéuticas  sea  cual  sea  su  ámbito  enfermero  de  actuación. 
Consideran que los saberes adquiridos en el PCE en SM son difícilmente alcanzables en 
otros  contextos,  puesto  que  se  enfatiza,  principalmente,  en  la  adquisición  de 
competencias  comunicativas  y  relacionales.  En  esta  línea,  proponemos  verificar  la 
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utilización y mantenimiento del conocimiento adquirido y establecer relaciones entre 
profesionales que, habiendo cursado su formación en el mismo momento académico, 
hayan realizado el practicum en SM y otros que no.  

La  colaboración  de  la  escuela  y  de  los  recursos  sanitarios  para  cooperar  en  la 
formación  práctica  de  estudiantes  de  enfermería  ha  permitido  que  este  Practicum 
haya sido posible.  

El  respeto  y  confianza  entre  los  docentes  ha  permitido  trabajar  como  agentes 
complementarios en el desarrollo de  los diferentes períodos de prácticas. Huir de  los 
reduccionismos  y  favorecer  que  los  estudiantes  pudieran  reflexionar  y  valorar  otras 
posibilidades, ha generado que los docentes no seamos transmisores de conocimiento 
sino que suscitemos el aprendizaje, tal como exige el nuevo paradigma educativo.  

Esta  experiencia  de  nueve  años  en  la  implementación  del  practicum,  nos  ha 
permitido  verificar  la  idoneidad  de  este  planteamiento.  Consecuentemente 
consideramos  para  el  diseño  de  las  nuevas  materias  de  Grado  la  incorporación  de 
contenidos “practicum” se mantenga la esencia del aprendizaje reflexivo en la práctica 
clínica. 
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Resumen  
Con este estudio  damos a conocer el proceso seguido en la elaboración, diseño y validación de un 
inventario sobre necesidades formativas del alumnado en el “Practicum” de Pedagogía. Se ha realizado 
con la finalidad de identificar dichas necesidades para el buen desarrollo de las prácticas de la titulación, 
abarcando todos los ámbitos educativos y  áreas (escuela, sociedad y empresa). 

Este inventario se compone de 78 ítems distribuidos en las siguientes categorías: normativa, 
habilidades sociales, planificación/desarrollo, evaluación, materiales y gestión, el mismo ha sido validado 
por 30 profesores del ámbito universitario que han colaborado como expertos.  

El principal objetivo del inventario ha sido conocer las necesidades formativas de los/as alumnos/as 
de 3º y 5º de Pedagogía sobre las condiciones académicas requeridas en las asignaturas Practicum I y II.  

A través de la validación  ha quedado demostrado que las seis categorías  que configuran el 
inventario INFA tienen un nivel elevado de validez.   

Palabras clave: Inventario, Necesidades formativas, Pedagogía, Practicum. 

 
Abstract  
With this study we present the process followed in the elaboration, design and validation of an 
inventory on formative needs of the students of the “Practicum” (post-graduate teacher education) of 
Pedagogy.  Has been realized in order to identify needs perceived by the student body on the most 
outstanding aspects for the good development of the practices of the degree, being included all the 
educative scopes and areas (school, society and business).  

This inventory consists of 78 items distributed in the following categories: regulations, social 
skills, planning/development, assessment, documentation and management, the same has been validated 
by 30 teachers from the university who have worked as experts. 
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The main objective of this inventory has been to know the formative needs of the students of 3º 
and 5º of Pedagogy on the required academic conditions in the subjects Practicum I and II.  

Through the validation it has been demonstrated that the six categories that form inventory INFS 
have an elevated level of validity.  

Key words: Inventory, formative needs, pedagogy, practicum. 

 

 

 

Marco teórico 
La situación en la que se encuentran actualmente los estudios de Pedagogía  nos ha 
llevado a investigar las necesidades que tienen los pedagogos/as en su proceso de 
formación práctica. Para ello hemos elaborado el inventario INFA que se ha  realizado 
dentro de un estudio más amplio, denominado Programa de Acción Tutorial entre Iguales 
(PATI) en las asignaturas Practicum I y Practicum II de Pedagogía. Proyecto de Investigación 
aprobado por el Vicerrectorado de Docencia de la Universidad de Sevilla, en el curso 
académico 2009-2010.  

 El contexto de necesidades formativas es tan amplio que no podemos 
identificarlo con todo el detalle que merece. Por ello nos centraremos en las 
aportaciones de algunos autores internacionales y nacionales como, Brockbank y 
McGill, (2002); Cannon, (2002); Hativa, (2001); Tejada (2001); Fueyo (2004);  Emmer y 
Stough, (2001), pues aluden a necesidades informativas, normativas, habilidades 
sociales, planificación, práctica, evaluación, materiales y gestión. Como plantea Zabalza 
(2011), todo este tipo de consideraciones, avaladas en trabajos llevados a cabo en 
otros contextos, no difieren mucho de nuestros propios problemas y preocupaciones 
con respecto al desarrollo del Practicum.  

 En este sentido las necesidades informativas están relacionadas con la recepción 
de credenciales y entrega de las mismas en los centros donde se realizan las prácticas, 
así como conocimiento de los documentos oficiales y los procesos que se realizan para 
la adjudicación de las mismas. Es importante, que los estudiantes conozcan y 
comprendan el papel asignado en la institución al tutor, supervisor y sobre todo el 
papel o los diferentes perfiles que puede desempeñar un pedagogo (Brockbank y 
McGill, 2002).  

 Relacionado con la normativa se pueden detectar necesidades referidas a los 
textos normativos nacionales y autonómicos en los niveles educativos de Educación 
Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria y Postobligatoria y Formación Profesional, que 
configuran nuestro actual sistema educativo propuesto por la L.O.E. 

 Para las habilidades sociales consideramos que los estudiantes deben desarrollar 
destrezas para saber organizar reuniones, charlas, coloquios, saber dirigir un grupo de 
trabajo, coordinación, supervisión, motivación y resolución de conflictos (Cannon, 
2002). Estar capacitado en este ámbito significa ser capaz de interpretar la vida escolar, 
empresarial o social para integrarse en sus prácticas profesionales participando en las 
reuniones de los equipos de trabajo y en los proyectos en marcha, tanto desde el 
punto de vista educativo como desde el ámbito institucional social. Un buen desarrollo 
profesional es la clave del bienestar emocional del estudiante en prácticas. Actuaciones 
como comprender, valorar y respetar los sentimientos de los demás o no enfadarse 
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gratuitamente o por nimiedades son básicas en cualquier ámbito profesional (Goleman, 
1996). Utilizar el lenguaje verbal, no verbal, saber hablar en público, escuchar de 
manera activa, formular preguntas, pedir ayuda cuando lo necesiten, ser persuasivo, 
comprender, valorar y respectar las emociones y los sentimientos de los demás. Los 
futuros profesionales de la educación se van a enfrentar a una serie de tareas grupales, 
donde se tienen que gestionar de manera exitosa los recursos educativos, las 
relaciones personales, los bienes materiales o financieros y tecnológicos. Las 
organizaciones del futuro necesitan personas altamente cualificadas y motivadas para 
adaptarse a los constantes cambios del entorno (Hativa, 2001).  

 Otra tarea a destacar es la planificación/desarrollo, como funciones 
primordiales que pueden desempeñar los/as pedagogos/as en su hacer profesional. 
Encontramos en los textos referidos, el uso de planificación y diseño como sinónimos 
ampliando por tanto el campo a situaciones profesionales más amplias. Cabe destacar 
que en las tareas de planificación no sólo se hace referencia al diseño de planes de 
formación individual, de grupo o de centro si no que también implica su intervención 
en el proceso de determinación de las necesidades formativas informando de éstas 
para que se pueda ajustar la planificación a las características del contexto.  

 Consideramos que el/a pedagogo/a realiza la planificación/desarrollo de las 
actividades de formación atendiendo tanto a la educación formal como no formal, 
además de intervenir en el desarrollo de dichos planes, proyectos o programas. Así lo 
recoge Tejada (2001), cuando plantea las funciones y tareas del pedagogo, señalando 
dentro de los distintos ámbitos profesionales la ejecución de programas o tratamientos 
educativos, desarrollar acciones de formación educativa directa, desarrollar actividades 
de formador de formadores (monitores, padres, animadores), intervención educativa 
directa en grupos o individualmente…. Si distinguimos, la función didáctica, como 
docente desarrollará currículum y en su función orientadora podrá desarrollar 
programas de tutorización para estudiantes, padres o formadores. Si consideramos la 
propuesta de los objetivos del título de Pedagogía comprobamos que se pretende 
formar al pedagogo para poder intervenir en los distintos procesos formativos además 
de planificar, organizar, gestionar y evaluar.  

 Durante el período de prácticas, el alumnado se enfrenta con la realidad de la 
evaluación y debe poner en juego todos los conocimientos y destrezas aprendidas, 
para adoptar un rol profesional que les permita desarrollar evaluaciones cuyo fin 
último esté siempre orientado hacia la mejora. Como profesionales de la educación, 
los alumnos deben estar preparados para realizar evaluaciones psicopedagógicas, 
haciendo uso de las diferentes técnicas e instrumentos empleados en las mismas. Por 
otro lado, se demanda de ellos que emitan valoraciones fundamentadas sobre 
programas diseñados y en muchos casos desarrollados, con el objetivo de detectar 
posibles puntos débiles. El diseño de actividades destinadas a conocer el grado de 
consecución de los objetivos propuestos, es otro de los aspectos claves que debe 
dominar el pedagogo. Así pues, de acuerdo con el análisis que realiza Tejada (2001) 
sobre el perfil profesional del pedagogo en formación, la evaluación cobra un 
protagonismo esencial dentro de sus actuaciones y por lo tanto, es función esencial en 
el período de prácticas hacer frente a estas tareas y orientar siempre a los alumnos/as 
para ver la evaluación como un proceso que conduce al camino de la reflexión, la toma 
de decisiones y la mejora de la educación. Caballero y otros (1999: 642) realizan una 
investigación sobre las distintas actuaciones que desempeñan los estudiantes de 
Pedagogía en el practicum y destacan como tareas ligadas al perfil profesional las 
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relacionadas con “la orientación, el análisis y evaluación de programas, análisis y estudio de 
necesidades, diseño y planificación de programas de animación”. 

 Otro ámbito de actuación es la gestión de material didáctico, entendida como 
diseño, selección y uso de diferentes tipos de materiales orientados al proceso de 
enseñanza-aprendizaje, por considerarlo fundamental en el desempeño profesional del 
pedagogo. Así, en el documento de trabajo sobre los ámbitos y perfiles profesionales 
del pedagogo, coordinado por Fueyo (2004) se plantea como uno de los principales 
campos actuales del pedagogo el diseño de recursos didácticos, no sin dejar de 
considerar el importante impulso que ha experimentado este sector con el desarrollo 
de las tecnologías de la información y la comunicación.  

 Así pues, nos interesa conocer en este ámbito el grado de capacitación que 
los/as alumnos/as consideran tener frente al diseño de materiales diversos, dirigidos a 
distintos colectivos con objeto de facilitar el proceso didáctico. Del mismo modo, se 
atiende a los criterios de selección frente a recursos materiales ya confeccionados e 
incluso a su implementación entre el alumnado. El acceso a los recursos disponibles en 
la institución y el conocimiento de los requisitos que deben poseer los materiales 
tecnológicos, así como la capacidad para orientar al profesorado en la elección de 
determinados recursos y las competencias para ser gestor de los mismos, son 
esenciales para el buen hacer del pedagogo en su práctica profesional diaria. 

  Finalmente, la gestión educativa es el medio que permite reproducir la realidad 
escolar o por el contrario  intentar transformarla. Desde la perspectiva de los centros, 
lo que cada uno de ellos pueda permitirse respecto a su gestión organizativa aparece 
restringido por la administración educativa. Los límites externos se derivan 
principalmente de las decisiones administrativas en cuanto a la selección del 
profesorado, de su promoción y perfeccionamiento, de la asignación de espacios, 
tiempos y contenidos de los procesos de enseñanza que actúan como una barrera 
infranqueable para todos los miembros de la comunidad educativa. Las acciones que 
pudieran plantearse para modificarlos exceden lo estrictamente académico, sin 
embargo, los límites internos sí son susceptibles de modificación, presentándose como 
un reto a la acción de los profesores mediante decisiones de tipo profesional. Por 
consiguiente, en este ámbito la finalidad es conocer las necesidades formativas de los 
estudiantes en cuanto a si están capacitados para localizar información; delimitar 
cauces de participación en el centro; analizar la organización del centro; identificar 
datos acerca de la configuración espacial del centro; analizar los horarios; diferenciar 
las funciones de los órganos de coordinación docente; evaluar las funciones del equipo 
directivo y asistir a reuniones de los órganos colegiados. Nos interesa, especialmente, 
detectar las necesidades formativas  de los estudiantes acerca de la gestión educativa y, 
en la medida de lo posible, proporcionar los medios necesarios para mejorar su 
formación. Es importante establecer la relación entre el centro y el aula, en las 
experiencias educativas de los alumnos. En este sentido, en este ámbito se refleja  las 
acciones del profesorado para establecer un orden, conseguir la atención de sus 
estudiantes, o provocar su cooperación  (Emmer y Stough, 2001). Cómo estrategia de 
gestión organizativa la escuela que aprende es un marco orientativo para el desarrollo 
de las escuelas (Bolivar, 2000). Así la imagen de organizaciones que aprenden puede 
ser la de un centro donde las personas que trabajan en él se sienten comprometidas, 
participativas y persiguen propósitos comunes. 
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Proceso metodológico 
En este apartado damos a conocer el proceso metodológico seguido para la 
confección del inventario INFA en relación a los objetivos, la elaboración, y finalmente, 
al estudio y la validez del contenido. 

 

Objetivos del inventario INFA 

Consideramos pertinente destacar que a través de este instrumento realizamos una 
serie de preguntas, acerca de un determinado problema o cuestión sobre el que se 
desea investigar y cuyas respuestas han de contestarse por escrito por los portadores 
de la información. A través del inventario que aquí presentamos nos proponemos los 
siguientes objetivos: 

1. Conocer las necesidades formativas de los/as alumnos/as de 3º y 5º de 
Pedagogía sobre las condiciones académicas requeridas en las 
asignaturas Practicum I y II.  

2. Conocer las necesidades formativas de los estudiantes de 3º y 5º sobre 
las habilidades sociales necesarias para su desempeño profesional.  

3. Conocer las necesidades formativas de los estudiantes en la planificación 
del diseño y desarrollo curricular. 

4. Conocer las necesidades formativas de los estudiantes en el diagnóstico 
y diseño de la evaluación curricular. 

5. Conocer las necesidades formativas de los estudiantes en la selección, 
diseño, utilización y manejo de los recursos y materiales educativos.  

6. Conocer las necesidades formativas  de los estudiantes acerca de la 
gestión educativa para detectar logros y problemas de la organización 
educativa. 

 Al planificar el inventario, hemos pretendido diseñar un conjunto de ítems que 
recogieran las premisas planteadas en los objetivos del estudio, teniendo en cuenta la 
población a la que va dirigida.  

 

Elaboración del inventario 

Para su  elaboración hemos partido de los objetivos propuestos y de un banco de 
datos que hemos ido recogiendo, a lo largo de una década de supervisión del 
prácticum de la titulación de Pedagogía. En todo momento, hemos teniendo en cuenta 
que las cuestiones formuladas sean representativas del contenido y posean sentido 
para los encuestados. Esto significa realizar un proceso inductivo para identificar 
primero una serie de dimensiones delimitadas por un número de ítems redactados 
minuciosamente. Algunos de los procesos seguidos son: codificaciones, implicaciones e 
inferencias y, para ello, fue preciso realizar una categorización identificando unidades 
de análisis, que son las unidades de significación que se han de codificar, para proceder 
después a su categorización, consistente en asignar a cada unidad de análisis un 
número. Esta unidad de análisis se tomó como base para llevar a cabo la categorización 
y el recuento frecuencial. 
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 En nuestro trabajo, hemos pretendido identificar, las necesidades formativas de 
los estudiantes para el buen desarrollo de las prácticas de la titulación. Para ello, 
hemos llevado a cabo la elaboración de un inventario con el que poder analizar dichas 
necesidades. Este inventario se compone de 78 ítems distribuidos en seis categorías 
(normativa, habilidades sociales, planificación/desarrollo, evaluación, materiales y 
gestión) que se corresponden con los objetivos de la investigación. En cada dimensión 
aparecen los ítems que lo componen y las casillas correspondientes para el vaciado de 
los datos. A continuación damos a conocer cómo se ha estructurado el inventario, en 
el que hemos distinguido dos bloques:  

Bloque I.  Datos de identificación 

En la Memoria de Verificación del Título Oficial de Graduado en Pedagogía por la 
Universidad de Sevilla, en las Competencias genéricas transversales del módulo 7 
“Práctica externas”, se contempla: 

“Ordenar, sistematizar y poner en valor todos aquellos activos intangibles (datos, información) 
en el desarrollo de una actividad”. 

 En este apartado, tratamos de conseguir a través seis preguntas, datos de 
identificación personal (sexo, edad) y datos académicos (curso, grupo y tutor). 
Variables desde, nuestro punto de vista, importantes para poder interpretar 
correctamente los resultados y se presentan de la forma siguiente:  

Aspectos demográficos: Apellidos y Nombre, Sexo, Edad, Turno, Curso, Tutor/a 
académico. 

Bloque II. Datos relacionados con las necesidades formativas de los estudiantes 

Categoría normativa, a través de esta categoría pretendemos conocer  la 
información que tienen los alumnos/as respecto a las exigencias administrativas de los 
documentos oficiales, sus funciones y si se dispone de los conocimientos necesarios 
para aplicar los contenidos teóricos y prácticos adquiridos, a la realidad profesional. 
Consideramos de interés que el pedagogo para transmitir sus conocimientos con 
veracidad debe estar bien informado y ser coherente con la estructura formal 
propuesta por la administración educativa, dado que poseer esta información le otorga 
credibilidad y, con el tiempo,  desarrolla en él un referente de confianza. Por tanto, es 
interesante conocer si el alumnado antes de comenzar las prácticas sabe resolver con 
soltura problemas relacionados con el periodo de prácticas. En la siguiente relación se 
recogen los ítems (1- 15) que componen esta categoría: 

 Creo que puedo resolver con soltura problemas relacionados con el periodo 
de prácticas como...  

1 Antes de comenzar las prácticas, estoy informado/a sobre los posibles perfiles 
que puede desempeñar el pedagogo/a 

2 Contacto con el tutor/a académico asignado en la Universidad 

3 Entrega de credenciales en el centro de prácticas 

4 Cambio de centro de prácticas 

5 Resolver problemas con el tutor/a profesional del centro de prácticas 

6 Conocer el proceso de selección y adjudicación de centros de prácticas 
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7 El centro/institución de prácticas ayuda a los estudiantes en la realización de las 
tareas asignadas 

8 El centro/institución de prácticas revisa las actuaciones diarias desempeñadas 
por los estudiantes 

9 Mi tutor/a profesional (centro de prácticas) y mi tutor/a académico 
(universidad) se coordinan 

10 Las prácticas van a favorecer mi autonomía profesional 

11 Dispongo de los conocimientos que me permiten aplicar los contenidos 
teóricos y prácticos adquiridos en el desarrollo de la carrera a mi realidad 
profesional 

12 Dispongo de las estrategias que me permiten aplicar los contenidos teóricos y 
prácticos adquiridos en el desarrollo de la carrera a mi realidad profesional 

13 Dispongo de las actitudes que me permiten aplicar los contenidos teóricos y 
prácticos adquiridos en el desarrollo de la carrera a mis prácticas 

14 Las prácticas me ayudan a tener seguridad sobre mis actuaciones profesionales 

15 Reconozco los documentos oficiales del centro educativo o institución, y sé la 
función que tienen 

Categoría habilidades sociales. Esta categoría está constituida por aquellos 
indicadores que describen la capacidad para actuar y comportarse de manera correcta 
y positiva en relación a las tareas realizadas en la institución. En la actualidad, todo lo 
relacionado con el tema de habilidades sociales está adquiriendo una gran relevancia en 
distintos ámbitos de trabajo, de ahí nuestro reconocimiento de la importancia que las 
habilidades sociales tienen como medio de prevención de problemas. Destacamos, en 
este sentido, el carácter funcional que tienen para el individuo ya que le permiten 
relacionarse de forma gratificante y obtener los reforzamientos sociales que le 
proporcionan conocimiento de sí mismo y de los demás, éxito personal, profesional y 
mejora del autoconcepto.  

 En la Memoria de Verificación del Título Oficial de Graduado en Pedagogía por 
la Universidad de Sevilla, en las Competencias genéricas transversales del módulo 7 
“Práctica externas”: 

“Promover un flujo de comunicación clara y efectiva expresando ideas y opiniones de forma 
convincente, adaptando los mensajes a los interlocutores; escuchando y siendo receptivo a las 
propuestas de los demás; creando un clima de confianza, empatía y respeto hacia dentro y 
fuera de su entorno de trabajo; y asegurando la recepción y comprensión”.  

 En definitiva, conocer las necesidades que pudiera tener en el contexto de 
trabajo como se puede comprobar en la relación de ítems comprendidos entre el 16 a 
33. 

 Creo que estoy capacitado para....  

16 Organizar reuniones, charlas, coloquios 

17 Enfrentarme a los conflictos 

18 Motivar a mi grupo de usuarios donde desarrollo mis prácticas 

19 Llevar a cabo la dirección del grupo de alumnos 
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20 Coordinar, supervisar y/o dinamizar los equipos de trabajo 

21 Participar en las reuniones de los equipos de centro 

22 Utilizar el lenguaje no verbal 

23 Hablar en público 

24 No enfadarme gratuitamente o por nimiedades 

25 Escuchar a otras personas 

26 Formular preguntas 

27 Pedir ayuda cuando lo necesito 

28 Ser persuasivo/a 

29 Comprender, valorar y respetar los sentimientos y emociones de los demás 

30 Negociar y poder llegar a determinados acuerdos 

31 Autocontrolarme en las situaciones difíciles. 

32 Observar e identificar las buenas actuaciones docentes 

33 Participar en proyectos ya iniciados en el Centro educativo o institución social 

 

Categoría planificación/desarrollo, centrada fundamentalmente, en conocer si el 
alumnado está capacitado para  asumir responsabilidad e independencia en proyectos 
de trabajo implicándose en el diseño de objetivos, actividades y planes. Igualmente 
queremos comprobar si están capacitados para poner en práctica programas y planes 
de mejora  para atender a la diversidad. 

 En la Memoria de Verificación del Título Oficial de Graduado en Pedagogía por 
la Universidad de Sevilla, en las Competencias genéricas transversales del módulo 7 
“Práctica externas”, se explicita la siguiente competencia: 

“Mostrar inquietud y voluntad de progreso, disposición y disponibilidad ante los retos 
existentes y una orientación y/o motivación hacía el aprendizaje y desarrollo profesional. 
Promover y evaluar la formación en hábitos perdurables y autónomos”. 

 Atendiendo a diferentes tareas propuestas por García (2006) dentro del 
modelo profesional, consideramos importante desarrollar el: 

“Análisis de las normas, protocolos de actuación, obligaciones y responsabilidades de 
aplicación en el contexto en que realiza las prácticas, así como de las características de dicho 
contexto u organización, en función de su propio proyecto profesional y vital (PPV)” 

“Análisis de las propias carencias formativas”. 

“Diseño de planes de actuación de acuerdo con el PPV”. 

“Reflexión sobre lo aprendido y valoración del aprendizaje realizado a partir de su PPV”. 

 Esta categoría está compuesta por los Ítems 34 al 49.  

 Creo que estoy capacitado/a para ....  

34 Diseñar y formular objetivos 

35 El diseño de actividades culturales 



Revista de Docencia Universitaria, Vol.9 (2), Mayo-Septiembre 2011 
 

 
171 

36 El diseño de programas de orientación 

37 El diseño de programas de atención a la diversidad 

38 El diseño de actividades ordinarias de enseñanza-aprendizaje 

39 El diseño de programas de acción social 

40 Diseñar planes, proyectos, programas, recursos y materiales para la acción  
tutorial 

41 Diagnosticar, orientar y asesorar a personas, colectivos e instituciones en 
ámbitos educativos y formativos 

42 Promover, planificar y gestionar la implantación de procesos de innovación 
educativa 

43 El desarrollo de actividades culturales 

44 El desarrollo de Planes de Acción Tutorial 

45 El desarrollo de programas de orientación 

46 El desarrollo de programas de atención a la diversidad 

47 El desarrollo de actividades ordinarias de enseñanza-aprendizaje 

48 El desarrollo de programas de acción social 

49 Desarrollar planes, proyectos, programas, recursos y materiales para la acción 
educativo y/o formativa en distintos ámbitos y contextos 

 

Categoría evaluación, centrada en analizar aspectos relacionados con la capacidad del 
alumnado para diagnosticar, detectar necesidades y evaluar. Actualmente, en la 
Memoria de Verificación del Título Oficial de Graduado en Pedagogía por la 
Universidad de Sevilla, como competencias específicas se proponen:  

“Organizar, gestionar y evaluar centros, instituciones, servicios y sistemas educativos y 
formativos. 

Diseñar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, proyectos, programas, recursos y materiales 
para la acción educativa y/o formativa en distintos ámbitos y contextos. 

Diseñar, ejecutar y evaluar planes de formación del profesorado, de formadores y de otros 
profesionales en diferentes contextos”. 

 Es por ello, que hemos considerado esencial dedicar un apartado específico del 
cuestionario a las competencias, que en torno al ámbito de la evaluación, tal y como se 
ha ido definiendo en este punto, presentan los alumnos/as en el momento de hacer 
frente a la realidad de su desempeño profesional, como se recoge en los  Ítems 50 a 62 
que componen esta categoría. 

 Creo que estoy capacitado/a para ....  

50 Llevar a cabo la evaluación psicopedagógica con la ayuda de otros profesionales 

51 Redactar informes de evaluación 

52 Diagnosticar necesidades educativas 

53 Diagnosticar situaciones conflictivas 
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54 Diagnosticar las necesidades de mi grupo 

55 Evaluar actividades culturales 

56 Evaluar programas de orientación 

57 Evaluar programas de atención a la diversidad 

58 Evaluar actividades ordinarias de enseñanza-aprendizaje 

59 Evaluar programas de acción social 

60 Diseñar actividades de evaluación 

61 Evaluar planes, proyectos, programas, recursos y materiales para la acción 
educativa y/o formativa en distintos ámbitos y contextos 

62 Tomar notas de campo y elaborar narraciones con lo que se observa en clase 

 

Categoría materiales, para comprobar si está o no capacitado para utilizar, 
seleccionar, diseñar y gestionar materiales educativos. En la Memoria de Verificación 
del Título Oficial de Graduado en Pedagogía por la Universidad de Sevilla, se propone 
como competencia específica:   

“Diseñar, desarrollar, gestionar y evaluar planes, proyectos, programas, recursos y materiales 
para la acción educativa y/o formativa en distintos ámbitos y contextos”.  

Esta competencia es ampliada por las siguientes: 

“Diseñar recursos didácticos, materiales y programas de formación para distintos colectivos, 
niveles, áreas curriculares, etc.”. 

“Evaluar recursos didácticos, materiales y programas de formación para distintos colectivos, 
niveles, áreas curriculares, etc.”. 

“Realizar guías didácticas sobre el uso de los medios, materiales y tecnologías educativas”. 

“Coordinar el diseño, aplicación y evaluación de programas de educación y formación a través 
de las TICs -e-learning”. 

“Colaborar y asesorar en la elaboración de recursos materiales, programas y contenidos 
educativos en los medios y redes”. 

“Asesorar sobre el uso pedagógico e integración curricular de los medios didácticos”. 

“Dirigir y gestionar centros de producción y difusión de medios didácticos”. 

“Realizar la gestión profesional de los recursos humanos, materiales y funcionales en entornos 
de educación y formación”.  

 Hemos considerado un apartado del cuestionario a las competencias, que en 
torno al ámbito de los materiales y recursos educativos, deben desarrollar los 
estudiantes, tal y como se recoge en los  Ítems 63-70. 

 Creo que estoy capacitado/a para ....  

63 Utilizar materiales necesarios para el desarrollo de mis tareas 

64 La selección didáctica de medios tecnológicos y materiales para la enseñanza-
aprendizaje 
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65 La utilización didáctica de medios tecnológicos y materiales para la enseñanza-
aprendizaje 

66 El diseño didáctico de medios tecnológicos y materiales para la enseñanza-
aprendizaje 

67 Llevar a cabo asesoramiento pedagógico sobre materiales educativos 

68 Acceder a los materiales bibliográficos y educativos del centro 

69 El diseño de materiales educativos 

70 La gestión de recursos y materiales 

Categoría gestión, en esta categoría,  se pretende identificar estrategias necesarias 
para  el servicio educativo que se ofrece con la finalidad de  detectar los logros y 
problemas de la organización educativa y, asignar responsabilidades institucionales en 
apoyo de los objetivos institucionales propuestos para asegurar el eficaz 
funcionamiento de los procesos. En definitiva, nos interesa detectar las necesidades 
formativas de los estudiantes acerca de la gestión educativa y, en la medida de lo 
posible, proporcionar los medios necesarios para mejorar su formación, como se 
puede comprobar en la siguiente relación de Ítems: 

 Creo que estoy capacitado/a para ....  

71 Localizar a través de la página Web del Centro la documentación que necesito: 
organigramas, tutorías, horarios, etc. 

72 Delimitar los cauces de participación de los distintos sectores de la comunidad 
educativa 

73 Analizar la organización del espacio del centro 

74 Identificar los datos que nos aporta la configuración espacial del Centro 

75 Analizar el horario del Centro 

76 Diferenciar las funciones de los Órganos de Coordinación Docente 

77 Evaluar las funciones del Equipo Directivo 

78 Asistir a las reuniones de los Órganos Colegiados y observar los 
procedimientos en los que se guían para la toma de decisiones 

 

Estudio de la validez del inventario INFA 

En este apartado vamos a proceder, desde un planteamiento más deductivo, a realizar 
una validación del contenido, basado en el juicio de expertos y, para ello, hemos 
elaborado un protocolo anexo en el que se le pedía a los diferentes expertos que 
asignaran una puntuación de 1 a 5, en la medida que los ítems recogidos en las seis 
categorías, se adecuaran o no a los objetivos propuestos y en este sentido hemos 
consultados los estudios realizados por Repetto y otros (2006); López y Díaz (2007); 
Casero (2008); González y Raposo (2008); Martínez (2009) y Outon y Suárez (2010).  
En esta validación solicitamos la participación de una representación de expertos, 
formada por un total de 30 profesores, de las 8 Facultades de Ciencias de la Educación, 
de la comunidad autónoma andaluza, que han supervisado el prácticum de la titulación, 
en algún momento de su carrera profesional. Consideramos que la experiencia y los 
conocimientos de estos profesionales nos serían de especial utilidad, aportándonos 
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sugerencias, detectando carencias, ambigüedades etc., en el inventario INFA y, 
especialmente, en los aspectos sobre los cuales pretendemos recoger información. 
Con tal motivo, elaboramos un protocolo para validar el contenido del inventario con 
la siguiente estructura: Descripción de los objetivos y los ítems correspondientes a 
cada objetivo como se puede ver en el cuadro1. 

 

OBJETIVOS  ITEMS DEL  INVENTARIO 

Conocer  las  necesidades  formativas  de  los/as 
alumnos/as  de  3º  y  5º  de  Pedagogía  sobre  las 
condiciones académicas requeridas en las asignaturas 
Practicum I y II.   

1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 15.  

Conocer  las  necesidades  formativas  de  los 
estudiantes de 3º y 5º sobre  las habilidades sociales 
necesarias para su desempeño profesional. 

16, 17. 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 
28, 29, 30, 31, 32, 33. 

Conocer  las  necesidades  formativas  de  los 
estudiantes en la planificación del diseño y desarrollo 
curricular. 

34, 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42, 43, 44, 45, 
46, 47, 48, 49. 

Conocer  las  necesidades  formativas  de  los 
estudiantes  en  el  diagnóstico  y  diseño  de  la 
evaluación curricular. 

50, 51, 52, 53, 54, 55, 56, 57, 58, 59, 60, 61, 
62.. 

Conocer  las  necesidades  formativas  de  los 
estudiantes  en  la  selección,  diseño,  utilización  y 
manejo de los recursos y materiales educativos. 

63, 64, 65, 66, 67, 68, 69, 70. 

Conocer  las  necesidades  formativas    de  los 
estudiantes  acerca  de  la  gestión  educativa  para 
detectar  logros  y  problemas  de  la  organización 
educativa. 

71, 72, 73, 74, 75, 76, 77, 78. 

Fuente: Elaboración propia  

Cuadro 1. Relación de objetivos e ítems inventario INFA 

 El cuadro 2 recoge en cinco columnas los objetivos e ítems del inventario, la 
adecuación al objetivo, la adecuación al lenguaje, claridad del objetivo y observaciones  
de la forma siguiente: 

• La primera columna corresponde a los  objetivos e ítems a los que hace alusión, 
• La segunda columna interpela a los expertos sobre si los ítems se adecuan o no 

al objetivo, teniendo que asignar una puntuación de menor a mayor grado (1-2-
3-4-5),  

• Tercera columna se debía responder en qué medida el lenguaje de las preguntas 
podría ser entendido por los alumnos,  

• Cuarta columna debían puntuar la claridad con la que estaba descrita la 
pregunta, 

• Última columna podían anotar todas las observaciones que estimasen 
oportunas. 
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Inventario 

 

Adecuación al 
objetivo 

Adecuación del 
lenguaje a las 

características de los 
sujetos encuestados 

Claridad del ítem  Observaciones

OBJETIVO 1 

Ítems 

1  2  3  4  5  1  2  3  4  5  1  2  3  4  5   

1.                                 

2.                                 

3.                                 

4.                                 

5.                                 

6. etc.                                 
Fuente: Elaboración propia  

Cuadro 2. Relación de objetivos, adecuación, claridad y observaciones con los 
ítems del invenario INFA  

d) Tercer cuadro les planteaba que añadieran todas las cuestiones que estimasen 
pertinentes a cada uno de los objetivos. 

 

  CUESTIONES NO OBSERVADAS QUE AÑADIRÍA 

OBJETIVO 1   

OBJETIVO 2   

OBJETIVO 3….   

Fuente: Elaboración propia  

Cuadro 3 .Relación de cuestiones observadas en cada objetivo 

 El cuarto cuadro iba destinado a que puntuaran en mayor o menor medida 
cuestiones  de formato, extensión, presentación...  

 

OTROS ASPECTOS  1  2  3  4  5 

FORMATO           

EXTENSIÓN           

PRESENTACIÓN           

CLARIDAD DE INSTRUCCIONES          

Fuente: Elaboración propia  

Cuadro 4 Relación de puntuación en los siguientes aspectos: formato, 
extensión, presentación y claridad de instrucciones 
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 Por último se pretendía que los expertos hicieran todas las sugerencias que 
estimasen oportunas. 

SUGERENCIAS: 

 

 

 

 

Resultados de las aportaciones y modificaciones realizadas al 
inventario INFA 

Vamos a dar a conocer, en este apartado, en primer lugar los resultados de las 
puntuaciones medias y desviaciones típicas de las categorías, en cuanto a la adecuación 
de cada una al objetivo, al lenguaje de las características de los sujetos encuestados y a 
la claridad del lenguaje al preguntar, con la finalidad de establecer una ordenación de 
las categorías con las tres dimensiones de valoración como se puede ver en la Tabla 1. 

 

 

CATEGORIAS 
 

ADECUACIÓN AL 
OBJETIVO 

ADECUACIÓN DEL 
LENGUAJE A LAS 

CARACTERÍSTICAS DE LOS 
SUJETOS ENCUESTADOS 

 

CLARIDAD DEL LENGUAJE 

X  Sx  X  Sx  X  Sx 

 

NORMATIVA 

 

4.02 

 

0.84 

 

4.12 

 

0.84 

 

4.21 

 

0.72 

 

HABILIDADES 
SOCIALES 

 

4.15 

 

0.95 

 

4.14 

 

0.90 

 

4.22 

 

1.41 

 

PLANIFICACIÓN/DE
SARROLLO 

 

4.26 

 

0.81 

 

4.20 

 

0.76 

 

4.20 

 

1.00 

 

EVALUACIÓN 

 

4.31 

 

0.43 

 

4.22 

 

0.79 

 

4.20 

 

0,.55 

 

MATERIALES 

 

4.31 

 

0.68 

 

4.22 

 

0.64 

 

4.25 

 

0.72 

 

GESTIÓN 

 

4.31 

 

0.74 

 

4.24 

 

0.75 

 

4.20 

 

0.68 
Fuente: Elaboración propia  

Tabla 1. Puntuación media global por categoría en cada dimensión de 
valoración 
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Comprobamos en la Tabla 1, a través de los resultados, que la puntuación media global 
por categoría con respecto a cada una de las dimensiones de valoración (adecuación al 
objetivo, adecuación del  lenguaje a las características de los sujetos encuestados y  
claridad del lenguaje al preguntar). Oscila entre la puntuación 4.02, la más baja y la 
puntuación 4.31, la más alta.  

 En la dimensión adecuación al objetivo, la ordenación de las categorías en 
función de la puntuación media obtenida, aparece de la siguiente forma: evaluación, 
materiales y gestión (4.31), planificación/desarrollo (4.26), habilidades sociales (4.15) y 
normativa (4.02). 

 En cuanto a la dimensión adecuación del lenguaje a las características de los 
sujetos encuestados, la ordenación de las categorías es la siguiente: gestión (4.24), 
evaluación (4.22), materiales (4.22), planificación/desarrollo (4.20), habilidades sociales 
(4.14) y normativa (4.12). 

 Finalmente, en la dimensión claridad del lenguaje, nos encontramos la siguiente 
ordenación: materiales (4.25), habilidades sociales (4.22), normativa (4.21), gestión 
(4.20), evaluación (4.20) y planificación/desarrollo (4.20). 

 Se deduce por tanto que en la ordenación de las categorías (normativa, 
habilidades sociales, planificación/desarrollo, evaluación, materiales y gestión) existe 
cierta similitud entre las dimensiones de valoración (adecuación al objetivo, adecuación 
del  lenguaje a las características de los sujetos encuestados y  claridad del lenguaje al 
preguntar). 

 En  la Tabla 2, que mostramos a  continuación, presentamos los resultados de 
las puntuaciones dadas por los expertos a los aspectos de formato, extensión, 
presentación... del inventario INFA.  A la vista de los resultados  podemos deducir que 
los expertos que formaron parte de la validación estiman mayoritariamente que se 
encuentran en una puntuación entre 4 y 5, la cual se puede considerar alta. 

 

  Cuestionario  

Valoración asignada  1  2  3  4  5 

n  %  n  %  n  %  n  %  n  % 

Formato  0    0    0    4    13   

Extensión  0    1    1    6    9   

Presentación   0    0    0    4    13   

Claridad de los ítems  0    0    1    3    13   

Fuente: Elaboración propia  

Tabla 2. Puntuaciones sobre aspectos de formato, extensión…del INFA 

A continuación pasamos a dar a conocer las modificaciones realizadas en el inventario 
INFA, como se puede ver en el cuadro 5. 
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• En la carta de presentación se ha modificado el enunciado del objetivo nº 4. 

• El título definitivo del instrumento ha sido: “Inventario sobre detección de necesidades 
formativas del alumnado del practicum de Pedagogía”. 

• En el bloque I, se modifica “Aspectos sociodemográficos”, por “Aspectos demográficos”. 

• En el  bloque I,  se han sustituido los términos “Masculino”, “Femenino”, por “Hombre”, 
“Mujer”. 

• En el bloque I, se sustituye: “te encuentras matriculado” por “te has matriculado del 
practicum”. 

• En el bloque I, se añade: “mañana y tarde”. 

• En el bloque II se modifica el epígrafe: Se añade “Creo que puedo resolver” y se elimina “de 
tipo administrativo”. 

• Ítem 6, se modifica el término “Conozco” por “Conocer”… 

• Ítem9, se modifica: “se ponen de acuerdo” por “se coordinan”. 

• Ítem11, donde aparece “de la carrera”, debe constar “en el desarrollo de la carrera”. 

• Ítem12, se elimina “mi realidad profesional”, por “mis prácticas”. 

• En la dimensión habilidades sociales, se añade al comienzo del epígrafe: “Creo que”. 

• Ítem19, se añade al final del mismo “de alumnos”. 

• Dimensión Evaluación, se le añade al comienzo “Creo que”. 

• Ítem 78, se modifica el término “ver” por “se observar”. 
Fuente: Elaboración propia  

Cuadro 5. Modificaciones realizadas en el inventario INFA tras la validación 
del juicio de expertos 

 De las  aportaciones y modificaciones realizadas tras la validación de los 
expertos ha resultado la versión definitiva del inventario INFA, con 78 ítems.   
 

Conclusiones 

En este apartado presentamos las conclusiones del  proceso seguido en la elaboración, 
diseño y validación del inventario.   

 Como indicamos en la introducción del trabajo se ha realizado con la finalidad 
de identificar necesidades formativas de los estudiantes para el buen desarrollo de las 
prácticas de la titulación, abarcando todos los ámbitos educativos y  áreas (escolar, 
social y empresarial). 

 Desde un plano general, conocemos como profesoras las dificultades y 
necesidades que encuentran nuestros alumnos/as cuando  acceden  a la asignatura del 
Practicum, debido a que el campo de acción de un pedagogo es cada vez más amplio. 

 Por tanto, hemos elaborado el inventario INFA con 78 ítems distribuidos en 
seis categorías (normativa, habilidades sociales, planificación/desarrollo, evaluación, 
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materiales y gestión) no limitándonos a enumerarlas sino a fundamentar  y argumentar 
las razones que han originado su inclusión, en consonancia con los principios que han 
orientado nuestro trabajo.   

 Para su  validación nos hemos basado en el juicio de expertos para ello, hemos 
solicitado la participación de 30 profesores de las 8 Facultades de Ciencias de la 
Educación de las Universidades de Andalucía y hemos elaborado un protocolo en el 
que se le pedía a los diferentes expertos que asignaran una puntuación de 1 a 5 en la 
medida que los ítems recogidos en las seis categorías, se adecuaran o no a los 
objetivos propuestos. 

 A través de la validación ha quedado demostrado que las seis categorías  
(normativa, habilidades sociales, planificación/desarrollo, evaluación, materiales y 
gestión) que configuran el inventario INFA tienen un nivel elevado de validez para 
detectar necesidades en los alumnos/as del Practicum de Pedagogía. Dado que los 
ítems que componen cada una de estas categorías han obtenido el nivel adecuado para 
poder afirmar su adecuación al objetivo, la adecuación del lenguaje a las características 
de los sujetos encuestados y a la claridad del lenguaje. 

 Para concluir, tenemos que aclarar que este estudio se centra en la validez del 
contenido del inventario INFA mediante el juicio de expertos y quedaría por 
comprobar en un estudio posterior su validez de utilidad, por consiguiente, 
continuamos con la idea de seguir profundizando y avanzando en la  investigación con 
la finalidad de aplicar el inventario y valorar su validez práctica y en la medida de lo 
posible extraer la información deseada y responder a los objetivos de la investigación. 
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Resumen 
 
El  presente  trabajo  está  referido  a  la  supervisión  y  evaluación  que  se  aplica  a  los  alumnos  en  una 
práctica de campo. Ya que es en una práctica supervisada correctamente donde los estudiantes pueden 
adquirir las herramientas necesarias para el trabajo cualitativo, disciplina académica para la planeación 
del  trabajo  en  campo  y  las  técnicas  metodológicas  para  combinar  los  recursos  cualitativos,  los 
cuantitativos y documentales formando una investigación social más completa, que muestra un análisis 
a partir de distintos elementos que se deslizan constantemente entre lo abstracto y concreto. Si bien ya 
es un reto dar a conocer a alumnos de nivel licenciatura de la Facultad de Ciencias Políticas y Sociales de 
la UNAM, la metodología cualitativa de la  investigación social, que poco se les instruye a lo largo de su 
formación universitaria; en este contexto, se vuelve aún más complejo supervisar y evaluar un trabajo 
en  donde  las  reglas  y  pautas;  tanto  de  comportamiento  y  de  la  dinámica  cotidiana  en  el  aula  de 
enseñanza,  se  rompen  entrelazándose  con  otros  elementos,  agregando  que  no  se  cuentan  con 
elementos de evaluación “oficiales” capaces de dar a conocer el verdadero aprendizaje de los alumnos.  

Palabras clave: Práctica de campo, procedimiento de evaluación, metodología cualitativa, Supervisión 

del Practicum 
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Abstract 

 This work deals with the  issue of supervision and evaluation of students  in a field work scenario.  In a 
fieldwork environment students can acquire the necessary elements for an analysis between cualitative 
and  quantitative  as  well  as  elements  of  reality  lying  between  abstract  and  concret  concepts. 
Furthermore,  a  properly  supervised  fieldwork  environment  allows  the  teacher  to  direct  the  students 
towards  the end goal of  research: combining  the  learnt methodological  techniques with  the acquired 
quantititative  and  cualitative  and  documentary  elements  towards  the  making  of  a  complete  social 
investigation.  It  is  already  a  challenge,  however,  to  supervise  students  that  lack  certain  cualitative 
methodological tools –an area seldomly taught in our faculty‐. In addition in a fieldwork environment it 
is more complex  to  supervise and evaluate a work  in which  the  rules –of behavior as well as  for  the 
proffessor‐student  relationship‐  are  changed  and  broken  intermingling  with  elements  proper  of  this 
context. In addition to the lack of ‘official’ evaluation standards that can truly gauge the true learning of 
the student  in this practicum.  In this work we present new evaluation approaches and argue that the 
evaluation and supervision of students  in fieldwork practicums  is of utmost  importance for a succesful 
practicum in social science research. 

Keywords: In field practice, evaluation process, qualitative methodology, Practicum supervision 

 

 

Introducción  

En  las  asignaturas  a  nuestro  cargo,  hemos  dado  especial  importancia  a  la  relación 
teoría  con  la  realidad,  ubicando  en  el  contexto  de  la  realidad,  lo  aprendido 
teóricamente en ejemplos concretos, por ello acercamos a los alumnos a la realidad de 
México, a través de  la realización del Practicum,  lo que permite al estudiante realizar 
observaciones    acerca  de  la  temática  de  la  asignatura  en  turno,  ya  que  este  es  “el 
vinculo que articula la formación universitaria con el mercado laboral”,  (Bas P. E.2009), 
así por ejemplo,  la región centro‐norte del estado de Veracruz, permitió  la aplicación 
de  los  diversos  criterios  de  regionalización,  la  organización  social  tradicional  en 
Maruata, el son como elemento de identidad en Tlacotalpan, el ILV en la Chinantla, El 
liderazgo indígena en B. Columbia, entre otras; al inicio del ciclo se centra los criterios 
sobre  cuáles  son  los  conceptos  que  se  consideran  para  la  evaluación  dentro  de  un 
contexto de una problemática específica, a fin de que conozcan y estén de acuerdo con 
las  formas  de  evaluar  cada  una  de  las  actividades  a  desarrollar  tanto  en  lo  teórico 
como en su implementación en el practicum, con “el trabajo de campo, el cual deben 
concluir  con  un  informe  de  investigación”  (Arellano  S.  J.1982:71).  Al  mismo  tiempo 
enseñando a elaborar y aplicar los instrumentos metodológicos para la observación de 
la  realidad,  tanto  la guía  cualitativa  “instrumento básico de acercamiento  cualitativo 
del problema a la realidad....de recolección de información que se constituye como un 
proceso puente entre la teoría y la realidad”. (Arellano S. J.2002:46) como la aplicación 
del cuestionario, completando de esta manera los conocimientos teóricos del alumno.   



Revista de Docencia Universitaria, Vol.9 (2), Mayo-Septiembre 2011 
 

 
185 

      Al  finalizar cada uno de  los cursos, el alumno muestra sus  resultados en un 
ensayo final, con datos directos extraídos de la realidad, lo que viene a conformar los 
informes del practicum, como parte de  la evaluación; de  igual manera se  les enseña  
también de las formas metodológicas para la elaboración del dato, parte esencial de la 
investigación cualitativa, así como  los pasos  fundamentales para el  inicio del análisis 
sociológico.  

Objetivo 

      Aplicar   el proceso de enseñanza aprendizaje en  la  investigación, en el Practicum 
sociológico, supervisar y evaluar cada una de  las etapas del practicum. Dotando así a 
los  alumnos  con  nuevas  competencias  y  habilidades  que  se  obtienen  del  trabajo 
directo en  la  investigación  científico‐sociales elaborados a partir de  la  realidad   y  su 
reconstrucción en problemas específicos. Pues el  trabajo sociológico se centra en  las 
distintas  competencias con  las que  se desempeñan  los profesionales en  los diversos 
campos de acción.  

Procedimiento 

Supervisión  y  evaluación  del  practicum  a  lo  largo  de  las  etapas  previas  y 
sucesoras al trabajo de campo 

ETAPAS DE LA INVESTIGACIÓN  TIPO DE EVALUACIÓN 

 Previo al trabajo de campo   

‐ Que el alumno maneje ya conceptos y nociones básicas que se han 
visto en clase y referentes al tema a investigar  
‐ Que el alumno conozca las herramientas cualitativas del trabajo en 
campo y que sea capaz de elaborar una guía de investigación 
cualitativa 

Al llegar a campo  

‐ Se supervisa que los alumnos sigan las indicaciones dadas para el 
trabajo de campo, es fundamental hacer una evaluación diaria de los 
datos obtenidos durante un día de trabajo, por lo cual se revisan las 
notas y registros en la libreta de campo, de tal forma que el alumno 
logre avances considerables  por día 

Conclusión del trabajo en campo 

‐ Evaluación de las experiencias y el trabajo realizado; a modo de 
obtener tanto los resultados en el aprendizaje académico de cada 
alumno, se les hace una entrevista, en donde se les pregunta que 
aprendieron, las respuestas abarcan las competencias y habilidades 
que han adquirido en cuanto a su formación académica, pero 
también el impacto emocional que tuvo sobre sus vidas. 

Después del trabajo en campo 

‐ La última etapa de la evaluación y en donde el ámbito emocional 
del aprendizaje durante el trabajo de campo debe dejarse de lado, y 
que es la etapa en donde el alumno demuestre si realmente ha 
comprendido o no la metodología que se le ha enseñado. Esta etapa 
es la conformación de un Informe Final del trabajo en campo, en 
donde debe reunir  y puntualizar la metodología enseñada durante 
el trabajo en campo, y además, debe confrontar los datos que logro 
obtener, mediante registros en su libreta de campo, 
reconstruyéndolos para confrontarlos con la teoría y finalmente 
interpretarlos. 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla n.1. Las etapas de la investigación y su evaluación.  
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Figura n.1. Supervisión y evaluación del practicum 
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Resultados  

Por  lo  general  los  resultados  obtenidos  de  nuestros  trabajos  de  campo  superan 
expectativas  ya  que  después  de  una  detallada  evaluación  del  desempeño  de  los 
alumnos, a lo largo de la práctica, ellos ya logran el manejo de las distintas técnicas de 
la  investigación  social,  adquiriendo  y  desarrollando  estas  competencias  que  nos 
permiten la evaluación, como son: 

• Las  técnicas cualitativas aplicadas en  la  investigación  social, o en este caso  la 
investigación socio‐antropológica. 

• La  conformación  de  una  guía  de  investigación  cualitativa,  que  sirva  de 
antecedente para futuros estudios. 

• La utilización y manejo de una libreta de campo  

• Las  técnicas  y  el  manejo  de  entrevistas,  para  obtener  la  información  que 
necesita  

• Registrar y construir datos 

      La realización de un informe de campo por parte de cada alumno que asistió 
a  la práctica, conjuntando elementos abstractos y concretos que este se convierte en 
el elemento central de la evaluación ya que aquí se vierten las competencias que han 
desarrollado en el Practicum. “es  la última parte de  la  investigación científica con el 
proceso  de  la  integración  de  los  materiales  teóricos‐cualitativos  y  directos‐
cuantitativos” (Arellano S. J. et al, 2009:174) 

      En  cuanto  a  los  elementos  no  visibles  que  tomaría  en  cuenta  para  la 
evaluación: la iniciativa, la observación, la calidad más que la cantidad, la integración y 
el respeto a  la comunidad y al grupo,  la manera de enfrentar  las nuevas situaciones.  
“esta forma enriquecedora de obtener datos, de disciplina en        la práctica, aprendí a 
acercarme  a  las  personas,  y  a  vincular  la  teoría  con  la  realidadi  .  Respecto  a  otras 
formas de evaluar el practicum, en las clases teóricas los informes manejan conceptos 
abstractos,  sólo  se  interpreta  la  realidad  desde  el  escritorio  y  no  tiene  el  mismo 
impacto  porque  en  las  prácticas  de  campo  se  interactúa  y  se  desarrolla  la 
interactividad.  En la evaluación del informe,  este permite: desplazarse de lo abstracto 
a lo concreto, interpretar los conceptos y ejemplificarlos”. Además de que se promueve 
el  interés  del  alumno  por  acercarse  a  los  estudios  de  campo.  En  este  sentido  el 
evaluador está  inmerso en el   mismo contexto de  la realidad, puede observa e  incluir 
las  múltiples  realidades  que  existen,  lo  que  permite  al  estudiante  acercarse  a 
situaciones con una  solución  inmediata  (Cfr. Schön, 2002),  se convierte en aprendiz, 
pero  también  busca  fomentar  el  dialogo,  vive  el  mismo  problema  y  situación  en  la 
realidad,  compara  la  información  y  la  credibilidad,  así  conforma  un  marco  de 
referencia que le permite el respeto en el proceso de valoración. (Véase Glaser Barney, 
1998) 
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Algunas Consideraciones Finales. 

      Evaluar  es  calificar  cualitativa  y  cuantitativamente  el  desempeño  de  alguien,  es 
darse cuenta de los conocimientos competencias y habilidades de un individuo, en las 
practicas  de  campo  el  uso  de  las  herramientas  metodológicas  cualitativas  y  la 
aplicación de  los conceptos para evaluar  la realidad, y como elemento de evaluación 
concreto  de  aplicación  de  las  competencias  sociológicas  es  el  informe  final.  El 
elemento más valioso de  la evaluación es  la capacidad de entablar   contacto con  las 
personas,    aprendí  a  relacionarme,  a  conocer  mis  limitantes  y  ventajas  ii  sin  el 
practicum se pierde el aprendizaje y la experiencia personal en el contacto humano. En 
síntesis para evaluar el practicum en sociología es insuficiente asignar un valor a cada 
habilidad, y/o aprendizaje por  separado, ya que  todas  las habilidades y aprendizajes 
específicos  tienen  sentido  y  se  realizan  en  el  producto  del  practicum,  que  es  la 
realización  de  un  informe  de  investigación  que  recree  la  realidad  investigada, 
debidamente  sistematizada e  interpretada, y  concluya  con validación de hipótesis, y 
propuestas  prospectivas  sobre  el  problema  analizado.  Si  el  alumno  no  termina  el 
practicum con un  informe de  investigación. Deberá volver a aplicar un nuevo periodo 
del practicum. La evaluación se centra en la calidad del informe entregado. Aunque la 
experiencia  sea  rica  en  habilidades  adquiridas,  el  informe  es  la  parte  esencial  del 
practicum. 
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Resumen 

El nuevo Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto un cambio en las metodologías docentes. 
Los alumnos deben formarse en capacidades específicas de su titulación, y en capacidades transversales 
o  genéricas.  Entre  estas  capacidades  destacan  la  capacidad  de  trabajo  en  grupo  en  el  perfil  del 
profesional  contable.  Aunque  muchas  Universidades  están  introduciendo  nuevas  metodologías  para 
desarrollar esta  capacidad en asignaturas de Contabilidad, el proceso de evaluación del alumno  sigue 
centrado en  las capacidades específicas de  la asignatura, es decir, en el  saber y el  saber hacer. En  las 
Universidades  españolas  existe  un  déficit  en  la  evaluación  de  competencias  transversales.  Nuestro 
trabajo  presenta  una  actividad  de  trabajo  en  grupo  para  realizar  con  alumnos  de  la  asignatura  de 
Contabilidad de Gestión de tercer curso del Grado de Finanzas y Contabilidad, y una propuesta de matriz 
de evaluación de esta actividad que mide  indicadores relacionados con el éxito del  trabajo en equipo: 
eficacia,  eficiencia,  actitud  hacia  el  grupo  y  solución  de  problemas.  Esto  con  el  objetivo  general  de 
ayudar a mejorar  la capacidad de  trabajo en grupo del alumno. Nuestro propósito es  resaltar que  las 
innovaciones en metodología docente deben completarse con nuevas herramientas de evaluación que 
permitan  una  evaluación  integral,  sistemática,  permanente,  reflexiva  y  recíproca,  basada  en 
competencias. 

Palabras claves: innovación docente, contabilidad de gestión,  trabajo en grupo, competencias, matriz 
de evaluación 

 

Abstract 

The new European High Education Area has changed the traditional teaching methods. Students should 
be  trained  in  specific  skills  to  their degree and  their  subjects, but also  in  transversal or generic  skills. 
These activities  include  the  individual's personal skills, and among  them  the ability  to work  in groups. 
Although many Universities are introducing new methodologies to develop the capacity of group work in 
accounting courses,  the student evaluation process  remains  focused on  the specific capabilities of  the 
subject,  ie  knowledge  and  know‐how,  leaving  aside  transversal  or  generic  skills.  Our  work  presents  a 
group  activity  for  the  subject  of  Management  Accounting,  and  a  proposal  evaluation  matrix  of  this 
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activity to measure some outcomes related to work group, such as efficacy, efficiency, attidues towards 
group  work  and    problem  solutions.  The  general  objective  is  to  facilate  and  improve  the  ability  of 
students for working in group. Our purpose is to show that innovations in teaching methodology must be 
accompanied by new evaluation tools that allow a comprehensive assessment, systematic, reflexive and 
reciprocal, which are based on skills. 

Keywords: Educational innovation, management accounting, group work, skills, evaluation matrix 

 

 

Introducción 

Las Universidades españolas están  inmersas en un proceso de cambio, consecuencia 
de  la Declaración de Bolonia y del proceso de convergencia hacia el Espacio Europeo 
de Educación Superior  (MEC 2003). Como  fruto de este nuevo escenario,  la docencia 
ha adquirido un nuevo sentido, pasando a ser un elemento relevante de  la actuación 
de  las  Universidades  (Zabalza  2003‐2004:  117).  Tradicionalmente,  la  institución 
universitaria  se ha encargado de proporcionar a  los estudiantes unos  conocimientos 
fundamentalmente teóricos, siendo el eje fundamental la enseñanza. El nuevo Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) promueve una enseñanza basada en el alumno, 
lo  que  supone  una  transformación  de  la  docencia  universitaria,  donde  el  eje  es  el 
aprendizaje.  Este  proceso  de  cambio  requiere  una  renovación  en  las  metodologías 
docentes,  con  el  objetivo  de  dotar  al  estudiante  no  sólo  de  conocimientos,  sino 
también de actitudes y habilidades para  su adecuado desempeño profesional  futuro 
(Arquero et al. 2001: 301). En este contexto,  la gestión de competencias adquiere un 
papel  relevante  en  la  docencia  universitaria.  Los  perfiles  profesionales  cerrados  en 
base a funciones se han quedado obsoletos y, en la actualidad, los puestos de trabajos 
se definen en base a competencias, con un carácter más abierto, polivalente respecto 
a  los campos de conocimiento y con mayor capacidad de  flexibilidad y adaptación a 
situaciones  concretas  y  a  su  posible  evolución.  El  objetivo  del  profesor  es  que  el 
alumno  desarrolle  una  competencia  profesional,  es  decir,  una  conducta  exitosa 
respecto al papel del profesional en las organizaciones, teniendo en cuenta el entorno 
profesional y organizativo de su trabajo (Bunk 1994: 9). 

Las  reformas  educativas  de  los  últimos  años  son  consecuencias  del  vacío 
detectado entre  los programas universitarios y  los requisitos de  los empleadores. Las 
organizaciones  del  siglo  XXI  tienen  que  adaptarse  rápidamente  a  los  entornos 
dinámicos, y requieren de personas que sean capaces de trabajar y adaptarse a estos 
entornos. En el campo de  la Contabilidad este debate se  inició en Estados Unidos en 
los  años  80  en  el  International  Federation  of  Accountants  (IFAC),  pero  es  en  el  año 
2008 cuando este organismo presenta las Normas Internacionales de Educación (IFAC 
2008), en las que introduce las competencias y la educación general que debe poseer 
un profesional contable y de auditoría. En este documento destacan las competencias 
interpersonales  y  de  comunicación,  evidenciadas  por  la  capacidad  de  trabajar  en 
equipo  (1)  con  personas  cultural  e  intelectualmente  diferentes;  resolver  conflictos; 
negociar  y  tomar  acuerdos;  y  colaborar  en  entornos  culturales  diversos  (Farías  y 
Montoya 2009). Estudios como el de Arquero (2000: 155) y Arquero et al. (2001: 301) 
destacan  la  capacidad  de  trabajo  en  grupo  como  una  de  las  competencias  más 
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importantes  en  el  perfil  del  contable  para  tener  éxito  en  el  desarrollo  de  esta 
profesión.  

La  importancia de estas competencias transversales o genéricas en el perfil del 
contable se ha visto apoyada por estudios realizados en los últimos años, que analizan 
el desarrollo de competencias como el uso de nuevas tecnologías de  la  información y 
las comunicaciones (Coll et al. 2007: 786; Farías y Montoya 2009), o la competencia de 
trabajo  en grupo  (Donoso  et  al.  2009:  4).  Ahora  bien,  estos  estudios  han  dejado  de 
lado la evaluación del desarrollo de esta competencia, centrándose en la evaluación de 
las competencias específicas de la asignatura, a partir de una actividad grupal. Hay que 
destacar  que  la  evaluación  en  el  nuevo  marco  educativo  debe  caracterizarse  por 
evaluar en base  a  competencias  (Celaya  y  Nereida  2005:  48),  por  lo  que  el  docente 
debe  evaluar  si  los  alumnos  han  sido  capaces  de  adquirir  y  desarrollar  las 
competencias necesarias para su futuro éxito profesional. Esto quiere decir que si en 
una asignatura de Contabilidad se identifica la competencia de trabajo en grupo como 
importante para el éxito profesional del alumno, se debe evaluar si esta competencia 
ha  sido  desarrollada  durante el  curso  académico  y  en  qué  nivel.  De esta  manera  se 
podrá evaluar si la metodología utilizada es adecuada o no (Kennedy y Dull 2008: 214). 

El  trabajo  que  se  presenta  a  continuación  plantea  una  actividad  de  grupo  a 
realizar por los alumnos de la asignatura de Contabilidad de Gestión en el tercer curso 
del Grado de Finanzas y Contabilidad. Así mismo, se presenta una matriz de evaluación 
de esta actividad grupal, para analizar en qué medida esta actividad ha permitido el 
desarrollo de la competencia de trabajo en grupo en los alumnos. 

La estructura del trabajo es  la siguiente. En el siguiente apartado se presenta  la 
asignatura de Contabilidad de Gestión y su ubicación dentro del Plan de Estudios del 
Grado  de  Finanzas  y  Contabilidad.  En  el  siguiente  apartado,  se  identifican  las 
competencias  asociadas  a  la  asignatura  de  Contabilidad  de  Gestión,  destacando  la 
competencia de  trabajo en grupo. Después,  se presenta una actividad de  trabajo en 
grupo a desarrollar en la asignatura. En el penúltimo apartado, se presenta una hoja de 
evaluación  de  la  actividad  de  trabajo  en  grupo.  Y  por  último,  se  recogen  las 
conclusiones finales del trabajo. 

 

 

La asignatura de Contabilidad de Gestión en el nuevo Grado 

En  la actualidad, el conocimiento de  la Contabilidad de Gestión es una de  las claves 
para  el  éxito  de  cualquier  empresa,  desde  las  más  pequeñas  a  las  grandes 
corporaciones.  La  Contabilidad  de  Gestión  aporta  a  los  directivos  información  clave 
sobre el coste de productos, servicios o clientes, que les permiten realizar los procesos 
de  planificación  y  control,  así  como  recibir  apoyo  para  la  toma  de  decisiones.  La 
asignatura está centrada en el estudio de  los conceptos básicos en el análisis de  los 
procedimientos  necesarios  para  conseguir  que  la  Contabilidad  de  Gestión  sea  una 
herramienta  para  la  gestión  empresarial.  La  asignatura  en  el  Grado  de  Finanzas  y 
Contabilidad  (FICO)  se  divide  en  dos  asignaturas  cuatrimestrales  (Contabilidad  de 
Gestión  I  y  II)  de  6  créditos  cada  una.  La  Universidad  Pablo  de  Olavide  introdujo  el 
Grado de Finanzas y Contabilidad (FICO) en el curso 2009‐2010. En el curso 2010‐2011 
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se  está  impartiendo  hasta  el  2º  curso  de  estos  Grados.  Por  tanto,  la  asignatura  de 
Contabilidad de Gestión I y II se impartirá por primera vez en el tercer curso del Grado 
de FICO en el curso 2011‐2012. En paralelo se están  impartiendo todavía asignaturas 
de  Contabilidad  y  de  Contabilidad  de  Gestión  en  las  antiguas  Licenciaturas  (por 
ejemplo en Administración y Dirección de Empresas). 

El  carácter  aplicado  de  la  materia  hace  que  su  contenido  tenga  que  estar  en 
constante relación con el mundo empresarial y las innovaciones en técnicas de gestión 
que se originen. Para ello, el alumno debe  llegar a  la asignatura con un conocimiento 
previo de  las estructuras empresariales, así como  las variables más  influyentes en  las 
organizaciones empresariales, tales como la industria, la estructura y la estrategia. Las 
características  de  la  asignatura  y  de  los  conocimientos  previos  necesarios  para  su 
aprendizaje obligan a que su ubicación en el Plan de Estudio sea en un curso medio 
(tercer curso), para garantizar que el alumno tenga ya un concepto maduro de lo que 
es la empresa y su gestión.  

El  objetivo  general  de  la  asignatura  de  Contabilidad  de  Gestión  I  es  que  los 
alumnos  reciban  una  formación  que  les  permita  tanto  diseñar  un  sistema  de 
contabilidad  de  gestión,  como  saber  interpretar,  utilizar  y  analizar  la  información 
procedente  del  sistema  implantado  para  su  aplicación  a  la  gestión  de  las 
organizaciones. Específicamente, la asignatura se plantea como objetivos concretos de 
aprendizaje: 

• Analizar  la circulación económica  interna de  la empresa o movimiento  interno 
de valores así como proporcionar  los conocimientos necesarios para utilizar el 
análisis  del  movimiento  interno  de  valores  en  la  valoración  de  productos  y 
servicios. 

• Analizar el papel de la Contabilidad de Gestión en el proceso de planificación y 
control. 

• Analizar  el  papel  de  la  Contabilidad  de  Gestión  en  la  toma  de  decisiones  no 
rutinarias a largo plazo de las empresas. 

• Instruir al alumno en el uso de la información suministrada por la Contabilidad 
de Gestión para tomar decisiones. 

• Familiarizar al alumno con la realidad empresarial. 

 

Las competencias asociadas al perfil profesional de la asignatura 
de Contabilidad de Gestión 

En  este  apartado  se  identifican  las  competencias  asociadas  al  perfil  de  desempeño 
profesional de  la asignatura, donde se  integran competencias específicas asociadas al 
perfil así como aquellas competencias generales o transversales que se comparten con 
otras asignaturas del Grado en Finanzas y Contabilidad. 

Un  estudiante  de  la  asignatura  de  Contabilidad  de  Gestión  tendría  como 
competencia específica diseñar y/o aplicar sistemas de control de gestión, a través de 
los  cuales  puede  motivar  e  incentivar  a  los  distintos  integrantes  de  una  empresa  (a 
distintos niveles: directivos, mandos intermedios y obreros), asimismo deberá facilitar 



Revista de Docencia Universitaria, Vol.9 (2), Mayo-Septiembre 2011 
 

      
197 

la interacción con los distintos grupos en la organización, evaluando el seguimiento de 
normas  y  procedimientos  establecidos  en  el  sistema  de  control.  Además  deberá 
permitir  un  proceso  de  retroalimentación  que  facilite  la  configuración  de  nuevos 
procedimientos  que  mejoren  la  gestión  de  la  organización  y  de  sus  miembros. 
Respecto a  las competencias específicas o privativas de  la asignatura de Contabilidad 
de  Gestión  I,  destacamos  las  siguientes  clasificadas  en  Cognitivas  (saber), 
Procedimentales/Instrumentales (Saber Hacer) y Actitudinales (Ser): 

Cognitivas (Saber): 

• Identificar  las  técnicas  de  control  de  gestión  más  adecuadas  a  la  estrategia 
perseguida por una organización  

• Determinar la información relevante para la toma de decisiones a largo plazo. 

• Identificar  las habilidades de éxito que el contable de gestión debe desarrollar 
en las empresas. 

Procedimentales/Instrumentales (Saber hacer): 

• Los  alumnos  deben  recibir  una  formación  que  les  permita  diseñar  de  forma 
adecuada  un  sistema  de  control  de  gestión  adaptado  a  los  objetivos 
estratégicos de una organización.  

• Asimismo  se  pretende  que  los  alumnos  identifiquen,  usen  y  analicen  la 
información de control de gestión para optimizar la toma de decisiones a largo 
plazo. 

Actitudinales (Ser): 

• Rigurosidad analítica. 

• Comportamiento metódico. 

• Comportamiento ético‐contable. 

En  relación  a  las  competencias  genéricas  que  un  estudiante  de  la  asignatura 
Contabilidad de Gestión comparte con el resto del Grado, se destacan las siguientes: 

• Desarrollar habilidades en la comunicación oral y escrita. 

• Cultura participativa. 

• Adquirir un razonamiento crítico. 

• Cultura de trabajo en equipo. 

• Desarrollar habilidades en el manejo de nuevas tecnologías de la información y 
las comunicaciones. 

La  actividad  que  se  presenta  en  el  siguiente  apartado  se  centra  en  la 
competencia  de  trabajo  en  equipo,  porque  el  perfil  profesional  del  “controller”  (o 
contable  de  gestión)  exige  trabajar  en  cooperación  con  los  responsables  de 
Departamentos  o  Centros  de  la  propia  organización.  Los  estudios  de  Russell  et  al. 
(1999) y de Hassall et al. (2005: 381) destacan la capacidad de trabajo en grupo como 
una de  las más valoradas entre  los empleadores del profesional contable de gestión. 
Además,  las  organizaciones  cada  vez  potencian  más  el  trabajo  en  equipo,  buscando 
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sinergias entre los individuos de la organización. Los equipos son flexibles y diversos, y 
permiten generar un mayor conocimiento en las organizaciones (Van Dick et al. 2009: 
233), y por tanto, un mayor desempeño (Katzenbach 2000: 9).  

 

Propuesta de una actividad de trabajo en grupo para la 
asignatura de Contabilidad de Gestión 

 

Objetivo de la actividad de trabajo en grupo 

El  objetivo  de  la  actividad  de  trabajo  en  grupo  es  que  los  alumnos  analicen  una 
empresa real, y diseñen un sistema de  información de costes, que permita analizar y 
controlar la gestión interna de cada uno de los departamentos, así como de la empresa 
en  general.  Para  ello,  los  alumnos  tendrán  que  entrevistarse  con  el  responsable  de 
Contabilidad  (o  Contabilidad  de  Gestión),  y/o  con  el  director  de  la  empresa,  para 
conseguir  información sobre  la misma. Además,  los alumnos  se podrán apoyar en  la 
información  contable  que  está  disponible  en  los  Registros  Mercantiles  sobre  las 
empresas. 

El objetivo final de esta actividad es doble. Por un lado que el alumno desarrolle 
una conducta exitosa en el trabajo en grupo, es decir, en su capacidad para cooperar y 
coordinar sus actividades con el resto de miembros de un grupo de trabajo. Por otro 
lado, que el alumno sea capaz de aplicar en  la práctica  los conocimientos adquiridos 
sobre  la  asignatura  de  Contabilidad  de  Gestión.  En  resumen,  creemos  que  la  mejor 
manera  de  asegurar  el  aprendizaje  de  esta  asignatura,  es  a  partir  de  trabajos  a 
desarrollar en equipo, donde los alumnos asuman diferentes roles de la organización, 
para diseñar un sistema de Contabilidad de Gestión. Además, esta actividad permitirá 
desarrollar otras competencias  transversales como el desarrollo de habilidades en  la 
comunicación oral y escrita, la cultura participativa, y el desarrollo de habilidades en el 
manejo de nuevas tecnología de la información y las comunicaciones. 

 

Descripción de la actividad de trabajo en grupo 

El trabajo en grupo se realizará a partir de seminarios o actividades prácticas dirigidas 
que permitirán la profundización de aspectos concretos de las lecciones del programa 
con  una  empresa  real.  Se  realizarán  dos  seminarios  (uno  en  el  primer  cuatrimestre 
para la asignatura de Contabilidad de Gestión I y otro en el segundo cuatrimestre para 
la  asignatura  de  Contabilidad  de  Gestión  II),  cada  uno  de  ellos  con  dos  sesiones 
presenciales  donde  los  alumnos  realizarán  una  exposición  en  público  del  trabajo 
realizado en grupo. Los grupos se formarán aleatoriamente al inicio del curso, evitando 
así que se formen equipos entre amigos, y se presentarán en una lista pública en clase 
y/o vía WEBCT (plataforma virtual de  la Universidad Pablo de Olavide). El objetivo de 
formar grupos aleatorios es confrontar a los alumnos con situaciones reales del mundo 
profesional, donde  los  individuos no pueden elegir  las personas con  las que trabajan, 
sino que viene impuesto por la propia organización. Se asignará un profesor‐tutor para 
cada grupo. 
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El  objetivo  del  trabajo  en  grupo  es  realizar  el  diseño  de  un  sistema  de 
contabilidad de costes para una empresa real, así como elaborar  los presupuestos de 
esta  empresa  para  el  siguiente  ejercicio  económico.  Se  describe  a  continuación  las 
diferentes tareas a realizar por los grupos, en el primer y segundo Seminario. 

Primer Seminario: 

Actividad  1.1:  Los  alumnos  deberán  presentar  en  una  tutoría  individual  (del 
grupo) al profesor‐tutor la empresa real que han seleccionado para realizar el trabajo. 
El objetivo de esta tutoría es asegurar que disponen de suficiente información sobre la 
empresa  para  realizar  con  éxito  el  trabajo.  Fecha  de  realización  de  la  tutoría:  1ª 
semana de Noviembre. 

Actividad  1.2.:  Para  la  sesión  primera  de  este  seminario  los  alumnos  deberán 
elaborar  los  siguientes  puntos  del  sistema  de  costes  sobre  la  empresa  real  (podrán 
acudir  a  tutoría  con  el  profesor‐tutor  tantas  veces  como  los  alumnos  lo  soliciten, 
dentro del horario semanal): 

• Identificar el flujo de coste de la empresa a través del proceso productivo. 

• Identificar los centros principales y auxiliares. 

• Determinar las claves de reparto de cada carga a los distintos centros. 

• Identificar las unidades de obra de los centros principales y auxiliares. 

• Asignar  los costes de  las secciones auxiliares a  las principales y  justificar el 
método de asignación (reparto primario). 

Este  trabajo  se  enviará  vía  email  o  WEBCT  al  profesor‐tutor  (ficheros  Excel  y 
ficheros  PowerPoint)  48  horas  de  la  presentación  que  se  realizará  en  clase  por  los 
alumnos. Fecha de envío de la documentación: Última semana de Noviembre. 

Actividad 1.3.: Se realizará una exposición en clase del trabajo elaborado para la 
sesión  primera  (5  grupos  máximo  por  sesión  en  clases  de  una  hora  y  media,  para 
garantizar el tiempo de las exposiciones). Sobre cada exposición se realizará un debate 
de  10  minutos,  donde  el  profesor‐tutor  y  el  resto  de  grupos  y  alumnos  realizarán 
preguntas sobre  los cálculos y resultados presentados. Fecha de exposición en clase: 
Última semana de Noviembre. 

Actividad  1.4.:  Para  la  sesión  segunda  del  Seminario  1  los  alumnos  deberán 
elaborar  los  siguientes puntos para  finalizar el diseño del  sistema de costes  (podrán 
acudir  a  tutoría  con  el  profesor‐tutor  tantas  veces  como  los  alumnos  lo  soliciten, 
dentro del horario semanal): 

• Definir cuáles son los distintos costes de compra y de producción a calcular. 

• Realizar los cálculos de costes de compra. 

• Realizar los cálculos de costes de producción. 

• Determinar el coste de venta o final del producto 

• Calcular el resultado de explotación analítico de la empresa 

• Calcular el saldo de diferencias de incorporación. 
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• Conciliar el resultado de la empresa. 

 

Este  trabajo  se  enviará  vía  email  o  WEBCT  al  profesor‐tutor  (ficheros  Excel  y 
ficheros  PowerPoint)  48  horas  de  la  presentación  que  se  realizará  en  clase  por  los 
alumnos. Fecha de envío de la documentación: Tercera semana de Diciembre. 

Actividad 1.5.: Se realizará una exposición en clase del trabajo elaborado para la 
sesión  segunda  (5  grupos  máximo  por  sesión  en  clases  de  una  hora  y  media,  para 
garantizar el tiempo de las exposiciones). Sobre este trabajo se realizará un debate de 
10  minutos,  donde  el  profesor‐tutor  y  el  resto  de  grupos  y  alumnos  realizarán 
preguntas sobre  los cálculos y resultados presentados. Fecha de exposición en clase: 
Tercera semana de Diciembre. 

 

Segundo Seminario: 

Actividad  2.1.:  Sobre  la  misma  empresa  que  han  trabajado  para  el  primer 
Seminario,  los  grupos  deberán  hacer  una  simulación  para  el  ejercicio  siguiente,  y 
elaborar los siguientes presupuestos para la sesión primera del segundo Seminario: 

• Presupuesto de ventas (total y unitario). 

• Presupuesto de compras de materiales directos (total y unitario). 

• Presupuesto de costes indirectos de producción. 

• Presupuesto del coste de la producción vendida y presupuesto unitario. 

• Presupuesto de gastos de Venta y Administración. 

• Cuenta de resultados previsional. 

Este  trabajo  se  enviará  vía  email  o  WEBCT  al  profesor‐tutor  (ficheros  Excel  y 
ficheros  PowerPoint)  48  horas  de  la  presentación  que  se  realizará  en  clase  por  los 
alumnos. Fecha de envío de la documentación: Última semana de Marzo. 

Actividad 2.2.: Se realizará una exposición en clase del trabajo elaborado para la 
sesión  primera  (5  grupos  máximo  por  sesión  en  clases  de  una  hora  y  media,  para 
garantizar el tiempo de las exposiciones). Sobre este trabajo se realizará un debate de 
10  minutos,  donde  el  profesor‐tutor  y  el  resto  de  grupos  y  alumnos  realizarán 
preguntas sobre  los cálculos y resultados presentados. Fecha de exposición en clase: 
Última semana de Marzo. 

Actividad  2.3.:  Para  la  sesión  segunda  del  segundo  Seminario  los  alumnos 
deberán elaborar  los  siguientes puntos para  finalizar el  control presupuestario de  la 
empresa real: 

• Presupuesto  flexible  ajustado  a  la  producción  real  (para  esta  simulación  se 
tomará  el  volumen  de  producción  del  ejercicio  x,  es  decir,  el  volumen  de 
producción  utilizado  en  el  primer  Seminario  del  curso,  como  volumen  de 
producción real del ejercicio x+1). 
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• Control presupuestario del nivel 1 y 2  (para esta  simulación  se  tomará  como 
costes reales del ejercicio x+1,  los costes obtenidos en el ejercicio x, es decir, 
los costes calculados para el primer Seminario del curso). 

 

Este  trabajo  se  enviará  vía  email  o  WEBCT  al  profesor‐tutor  (ficheros  Excel  y 
ficheros  PowerPoint)  48  horas  de  la  presentación  que  se  realizará  en  clase  por  los 
alumnos. Fecha de envío de la documentación: Tercera semana de Abril. 

Actividad 2.4.: Se realizará una exposición en clase del trabajo elaborado para la 
sesión  segunda  (5  grupos  máximo  por  sesión  en  clases  de  una  hora  y  media,  para 
garantizar el tiempo de las exposiciones). Sobre este trabajo se realizará un debate de 
10  minutos,  donde  el  profesor  y  el  resto  de  grupos  y  alumnos  realizarán  preguntas 
sobre los cálculos y resultados presentados por el grupo. Fecha de exposición en clase: 
Tercera semana de Abril. 

 

Propuesta de Hoja de Evaluación para la actividad de trabajo en 
grupo de la asignatura de Contabilidad de Gestión. 

El  cambio  en  el  modelo  de  metodologías  docentes  en  la  Universidad,  implica  un 
cambio en  la planificación y ejecución de  la docencia, pero también un cambio en  la 
evaluación (Rué, 2008: 3). Si se forma a los alumnos en competencias, hay que evaluar 
a  los alumnos en competencias, pero no sólo en competencias cognitivas o de saber. 
Las condiciones para una evaluación eficaz en el nuevo marco EEES suponen que debe 
ser  una  evaluación  basada  en  competencias,  integral,  sistemática,  permanente, 
reflexiva y  recíproca  (Celaya y Nereida 2005:  48). Sin embargo, en  las universidades 
españolas existe un déficit en la evaluación de competencias transversales (Rué, 2008: 
3). Rué  (2008)  señala que a  resolver problemas  se aprende  inventando  soluciones y 
verificando si  funcionan o no, o hasta dónde o en qué condiciones son válidas estas 
soluciones;  y  a  trabajar  en  equipo  se  aprende  trabajando  en  equipos  eficientes  y 
eficaces. 

La actividad de  trabajo en grupo descrita en el apartado anterior exige que  se 
realice una evaluación de las habilidades y destrezas adquiridas por el alumno para el 
trabajo en grupo. Esta evaluación se va a realizar a través de una matriz. La matriz u 
hoja de evaluación debe reflejar cuáles son los indicadores o factores de calificación de 
una  actividad  grupal,  diferentes  de  los  factores  de  calificación  de  una  actividad 
individual.  Las  investigaciones  sobre el  trabajo en equipo, en el área de Psicología y 
Psicología  Organizacional,  han  identificado  numerosos  outputs  de  esta  actividad 
grupal, que están  relacionados directa o  indirectamente con el éxito del equipo  (por 
ejemplo,  Balkundi  et  al.  2007:  28;  West  et  al.  2009:  251).  Sirvan  como  ejemplo  los 
siguientes indicadores de actividad grupal: 

• Compromiso con el equipo: actitud positiva hacia  los objetivos del equipo que 
empuja a  los  individuos a seguir un curso de acción que es  relevante para su 
equipo. 

• Cooperación: nivel de esfuerzo realizado por  los miembros hacia  los objetivos 
comunes del equipo. 
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• Coordinación:  se  comparte  información  y  recursos  entre  los  miembros  del 
equipo para alcanzar los objetivos. 

• Organización  del  trabajo:  el  trabajo  está  organizado  en  cuanto  a  tiempo  y 
recursos de manera clara. 

• Discusión  y  debate:  los  miembros  del  equipo  discuten  y  debaten  para 
intercambiar  opiniones  e  información,  en  un  tono  adecuado  y  escuchándose 
entre ellos. 

• Cohesión del equipo: el equipo  se  siente como una  sola unidad, y no existen 
subgrupos dentro del equipo. 

• Colusión  en  el  equipo:  se  producen  choques  y  discusiones  en  tonos  no 
adecuados entre los miembros del equipo. 

• Preparación del trabajo en equipo:  los miembros del equipo preparan y traen 
los materiales necesarios y siempre están dispuestos a trabajar. 

• Gestión  del  tiempo  en  el  equipo:  los  miembros  del  equipo  usan  el  tiempo 
adecuadamente  para  asegurarse  que  cumplen  los  plazos  y  los  trabajos  se 
entregan a tiempo. 

• Solución de problemas en el equipo:  los miembros del equipo siempre buscan 
soluciones a los problemas y hacen sugerencias activamente. 

• Identidad  grupal:  los  miembros  del  equipo  se  sienten  identificados  con  el 
equipo, y se sienten orgullosos de pertenecer al equipo. 

• Aprendizaje:  los  miembros  del  equipo  aprenden  de  manera  conjunta, 
intercambiándose la información y los conocimientos. 

• Confianza: los miembros del equipo están seguros del comportamiento positivo 
de los compañeros hacia el equipo y el proyecto común. 

• Satisfacción: los miembros del equipo están satisfechos y orgullosos del trabajo 
que realizan en grupo. 

• Eficacia: el equipo alcanza siempre los objetivos propuestos. 

• Eficiencia: el equipo gestiona  los recursos y tiempo para alcanzar  los objetivos 
propuestos,  buscando  y  utilizando  en  cada  momento  las  herramientas  y 
recursos  más  adecuados,  de  manera  que  se  aprovechen  al  máximo  estos 
recursos (input/output). 

• Capacidad  de  trabajo  en  equipo:  los  miembros  del  equipo  son  capaces  de 
escuchar  a  sus  compañeros,  compartir  recursos  e  información  con  ellos,  así 
como apoyarse entre ellos. 

• Actitud  hacia  el  grupo:  los  miembros  del  equipo  nunca  realizan  críticas  en 
público  sobre el  trabajo del grupo y  los  otros miembros.  Siempre mantienen 
una actitud positiva sobre el trabajo del grupo. 

• Estilo  de  presentación  del  trabajo  en  grupo:  El  equipo  usa  gestos,  contacto 
visual, entusiasmo entre  los miembros y el público, en  las presentaciones que 
realizan de su trabajo. 




