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Dialogos entre escola e universidade na formacao docente inicial: narrativas do
estagio supervisionado no Brasil e na Espanha

Este artigo analisa as narrativas de dois professores formadores sobre o Estagio
Supervisionado como eixo estruturante da formacao inicial docente, com o objetivo
de compreender os significados atribuidos as praticas formativas nos contextos
brasileiro e espanhol. O estudo adota a investigagdo narrativa como abordagem
metodolégica e fundamenta-se na reconstru¢do de memorias vinculadas a
experiéncias como estudantes em pratica, formadores escolares e formadores
universitarios. A analise evidencia semelhangas e diferengas culturais, institucionais
e normativas entre ambos os contextos, a partir de conceitos como professor reflexivo
e investigador, investigacdo da propria pratica e construcao da identidade profissional
docente. As experiéncias narradas revelam processos de articulagdo de saberes,
enfrentamento de tensdes pedagdgicas e institucionais e (re)construgdo identitaria,
situando o Estagio Supervisionado como um espaco de aprendizagem critico e
reflexivo. Entre os pontos de convergéncia, destacam-se a importincia do
acolhimento aos estudantes em pratica, 0 acompanhamento formativo continuo ¢ a
preocupacao com o bem-estar estudantil. Ressalta-se, ainda, a necessidade de
reconhecer o ‘Estagio Supervisionado’ ndo apenas como instancia técnica, mas como
experiéncia formativa integral que envolve modos de estar, agir e relacionar-se no
ambiente escolar. As diferencas identificadas oferecem elementos relevantes para
futuras investigacdes sobre a formagdo docente em perspectiva comparada e para o
fortalecimento das relagdes entre escola e universidade.

School-university dialogues in initial teacher education: narratives of the
supervised practicum in Brazil and Spain

This article examines the narratives of two teacher educators concerning the
Practicum as a central and structuring component of initial teacher education, with
the aim of understanding the meanings attributed to formative practices in the
Brazilian and Spanish contexts. The study adopts narrative inquiry as its
methodological approach and is grounded in the reconstruction of memories linked
to experiences as student teachers during the practicum, school-based mentors, and
university-based teacher educators. The analysis reveals cultural, institutional, and
regulatory similarities and differences across both contexts, drawing on key concepts
such as the reflective and inquiry-oriented teacher, practitioner research, and the
construction of professional teacher identity. The narrated experiences highlight
processes of knowledge integration, the negotiation of pedagogical and institutional
tensions, and ongoing identity (re)construction, positioning the Practicum as a critical
and reflective learning space within teacher education. Points of convergence include
the importance of welcoming and supporting student teachers during the practicum,
the provision of sustained formative mentoring, and a shared commitment to student
well-being. The study further underscores the need to recognize the Practicum not
merely as a technical requirement, but as a holistic formative experience that
encompasses ways of being, acting, and relating within the school environment. The
differences identified offer relevant insights for future comparative research in
teacher education and contribute to strengthening partnerships between schools and
universities.
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Punto de partida

El presente articulo fue inspirado en un un didlogo entre Lucas, profesor formador en una
escuela publica federal de Brasil, y Ménica!, profesora formadora en una universidad espafiola. Este
encuentro tuvo lugar mientras Lucas producia sus datos para su investigacion doctoral, cuyo objeto
de estudio es el Prdcticum?® en el contexto de los programas de formacion de profesores para la
Educacion Bésica. Simultaneamente, Suellen desarrollaba una parte de su investigacion posdoctoral
utilizando la metodologia de la Educacion Comparada para analizar la cultura escolar en tres
contextos diferentes, Brasil, Suecia y Espafa, y se encontraba in situ durante la tercera fase de
recopilacion de datos. El didlogo entre los tres investigadores y la convergencia de intereses en torno
al Practicum y a las culturas escolares de los contextos de Brasil y Espafia generaron reflexiones y
analisis que dieron lugar a este articulo.

En las conversaciones diarias en la universidad, asi como en las presentaciones en seminarios
y eventos, compartimos la idea de que el Practicum constituye un momento privilegiado para que los
sujetos en formacion inicial puedan reflexionar sobre si mismos y sobre las situaciones que emergen
a partir de la experiencia en el entorno escolar. Al incorporarse a la practica docente, el estudiante en
practicas vive un proceso de transicion de roles, deja gradualmente la posicion de estudiante para
asumir la de profesor, aunque atin se encuentre en proceso de formacion.

Asumir responsabilidades en situaciones escolares cotidianas favorece esta transformacion de
la percepcion y, mediante la movilizacidon y articulacion de saberes y la reflexion sobre la propia
practica, el estudiante en précticas (re) construird su identidad profesional docente. “El desafio que
se plantea a los programas de formacion inicial es, por tanto, colaborar en el proceso de transito del
alumnado desde ver al profesor como alumno hasta verse a si mismos como docentes. Es decir,
contribuir a la construccion de su identidad profesional docente” (Pimenta, 1999, p. 20, nuestra
traduccion, énfasis afiadido). Es durante el periodo de practicas cuando este futuro profesor tiene la
oportunidad de desarrollar habilidades que, hasta entonces, no habia experimentado al iniciar su
trayectoria docente.

En relacion con el ejercicio de la docencia, se le exigird desarrollar multiples habilidades

durante el periodo de practicas: planificar clases, seleccionar contenidos, organizar el tiempo entre

! La autora, quien también es sujeto de las narrativas de este estudio, es brasilefia y ejerce como docente en una universidad
en Espafia. Esta informacion resulta relevante para comprender, mas adelante, que las comparaciones que realiza
involucran los contextos de ambos paises.

2 A efectos del presente articulo, se adoptard la denominacién Prdcticum tanto para el contexto espafiol como para el
brasilefio - donde dichas asignaturas se denominan Estdgio Supervisionado -, con el fin de garantizar la claridad para el
lector en relacidon con las practicas curriculares obligatorias y supervisadas que se desarrollan en centros escolares dentro
de las titulaciones de formacion del profesorado.
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actividades y su sistematizacion, establecer didlogo con el alumnado, esquematizar palabras clave en
la pizarra, utilizar recursos didacticos digitales, evaluar al alumnado, autoevaluarse y mediar procesos
en el aula. Mas alla de este espacio fisico, el profesor también participa en reuniones pedagdgicas,
reuniones de evaluacion, encuentros con familias, elaboracion y entrega de informes de evaluacion y
formacion continua, dimensiones que no siempre estan accesibles para los estudiantes en practicas,
pero que resultan fundamentales para el quehacer docente.

Sin embargo, como advierten Pimenta y Lima (2018), la formacién no puede limitarse a tales
técnicas, con el riesgo de reducir la practica docente a un conjunto de rutinas operativas. Comprender
la docencia tinicamente como la aplicacion de procedimentos, refuerza una dicotomia erronea entre
teoria y practica, empobrece el proceso formativo y desatiende la complejidad de los problemas a los
que se enfrenta el profesorado en el ejercicio profesional. Por tanto, el periodo de practicas no puede
concebirse como un espacio de mera ejecucion técnica, sino como un momento privilegiado para
articular saberes, practicas y reflexion critica sobre el oficio docente. Asimismo, es importante
destacar que la docencia implica también dimensiones del ser, expresadas en actitudes éticas,
responsabilidad en la formacion del alumnado, escucha sensible, compromiso social y construccion
de la identidad profesional docente en el marco de las interacciones escolares.

Los saberes docentes movilizados resultan de un conjunto de conocimientos sobre el interior
y el exterior del aula, que deben activarse y reelaborarse a lo largo de la trayectoria profesional
docente. Segun Tardif (2002), diferentes tipos de saberes integran la practica docente: los saberes
disciplinares, los saberes curriculares, los saberes de la formacion profesional y los saberes de la
experiencia, cuya diferencia reside en la relacion del futuro profesor con cada uno de estos. Al
movilizarse, estos saberes contribuyen a la construccion y reconstruccion de la identidad profesional
docente, que constituye un proceso dindmico y continuo.

Desde las vivencias en las aulas de Educacion Primaria hasta la formacion académica, los
estudiantes construyen numerosos aprendizajes que los acompafnan durante su desarrollo personal y
que permanecen latentes en su identidad profesional. Pimenta (1999, p. 20, nuestra traduccion)
sostiene que,

[...] cuando el alumnado llega a los programas de formacion inicial, ya posee saberes sobre
lo que significa ser profesor. Son saberes derivados de su experiencia como estudiantes que
han tenido distintos docentes a lo largo de toda su trayectoria escolar. [...] Saben qué
profesores han sido significativos en sus vidas, es decir, cudles contribuyeron a su formaciéon
humana. También conocen la profesiéon docente a través de la experiencia socialmente
acumulada, de los cambios historicos de la profesion, del ejercicio profesional en diferentes
centros educativos, de la escasa valoracion social y econdmica del profesorado, de las
dificultades de estar frente a grupos de nifios y jovenes turbulentos en escuelas precarias;

saben, ademas, acerca de las representaciones y estereotipos que la sociedad construye sobre
el profesorado a través de los medios de comunicacion.
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De este modo, el estudiante en practicas no llega al periodo de practicas como una hoja en
blanco; por el contrario, su trayectoria escolar, universitaria, en el grado y en otros espacios de
socializacién le ayuda a reflexionar, comprender y problematizar su actuaciéon como futuro
profesional de la educacion. Esto no significa que el estudiante en practicas esté preparado, sino que
ya moviliza saberes construidos a lo largo de su trayectoria.

Como se ha sefialado anteriormente, no solo el estudiante en practicas se ve impactado durante
el proceso de formacidn inicial, sino también los demas agentes implicados. Aunque el profesorado
responsable de las asignaturas que componen el Practicum, tanto en el contexto brasilefio como en el
espafiol, haya cursado previamente estas materias como alumnado en formacion, al convertirse en
formadores de profesorado también aprende y se transforma. Segin Freire (1996, p. 13, nuestra
traduccion),

[...] es necesario que, desde los comienzos del proceso, vaya quedando cada vez mas claro
que, aunque diferentes entre si, quien forma se forma y se reforma al formar, y quien es
formado se forma y forma al ser formado. [...] No hay docencia sin discencia; ambas se
explican mutuamente y sus sujetos, pese a las diferencias que los caracterizan, no se reducen

a la condicion de objeto uno del otro. Quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende enseila
al aprender.

Asi, comprendemos que todos ensefan y todos aprenden en el proceso de formacion docente
inicial. En este articulo, entendemos que tanto el profesorado de la escuela como el de la universidad
son “formadores de profesores” y actian como piezas clave que median el conocimiento, orientan,
supervisan, debaten, reflexionan y asesoran a partir de sus experiencias. Operamos con este concepto
a partir de la lectura de Mizukami (2005-2006, p. 3, nuestra traduccion), para quien son

[...] consideramos formadores a todos los profesionales implicados en los procesos
formativos de aprendizaje de la docencia de los futuros profesores o de aquellos que ya estan
desarrollando actividades docentes: el profesorado de las asignaturas de didactica y del
Practicum, el de las asignaturas pedagogicas en general, el de las materias especificas de las

distintas areas del conocimiento y los profesionales de los centros educativos que acogen al
futuro profesorado.

Desde nuestro punto de vista, no existe un mayor o menor grado de responsabilidad; todos
son corresponsables e, igualmente, estan implicados en la formacion del estudiante en practicas, en
una relacion horizontal entre el profesorado de la universidad y el de la escuela. El hecho de que el
proceso de ensefianza y aprendizaje del estudiante en practicas sea objeto de estudio recurrente en
numerosos trabajos académicos nos llevo a escribir este articulo integrando diferentes perspectivas.

El objetivo de este articulo es analizar las narrativas de dos profesores reflexivos: uno desde
la perspectiva del contexto escolar y otro desde la perspectiva del contexto universitario, tomando el

periodo de practicas como eje estructurante de la formacion docente inicial. Los dos profesores aqui
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focalizados presentan trayectorias consolidadas en la formacion inicial del profesorado. Sus
experiencias revelan procesos de articulacion de saberes, tensiones pedagdgicas e institucionales y
reconstruccion identitaria, expresados en practicas orientadas a la promocion de una formacion critica
y reflexiva de futuros docentes. Estas experiencias muestran, ademas, no solo la perspectiva de los
formadores, sino también la derivada de cuando vivieron el periodo de practicas en sus propias
formaciones iniciales.

En este articulo examinamos las narrativas de la profesora Monica a partir de su labor como
formadora en una de las asignaturas que componen el Practicum del Grado de Maestro de Educacion
Primaria de una universidad situada en Cataluna (Espafia), y del profesor Lucas, a partir de su practica

en una escuela publica de la red federal de educacion situada al sur de Brasil.

Recorrido tedrico-metodologico

En este estudio utilizamos los presupuestos de la investigacion narrativa para producir y
analizar los datos procedentes de experiencias de profesores formadores a partir de acontecimientos
vividos en diferentes etapas de su trayectoria profesional, relacionados con el periodo de practicas. A
partir de las narrativas de estos dos docentes analizamos tensiones, aprendizajes y reconstrucciones
identitarias en el proceso de formacion docente inicial.

Ademas de los diarios de campo y las anotaciones personales, se emplearon estrategias para
la reconstruccion de memorias, tanto de las experiencias como estudiantes en practicas como de las
vivencias como profesores formadores en escuelas y en el contexto universitario. Se considera, en
este sentido, que el desempefio como profesor formador universitario no era comun a ambos
participantes. Estos procesos de construccion se desarrollaron mediante palabras clave relacionadas
con el periodo de practicas y a través de didlogos entre ambos sujetos. En este proceso, Suellen,
también investigadora en este estudio, actué como mediadora externa, observando, registrando,
formulando preguntas que estimularon la conversacion y el proceso de reflexion y rememoracion, y
estructurando y orientando el didlogo. A partir de este proceso, cada profesor elabor6 su narrativa,
dando lugar a un texto que expresa reflexiones sobre la experiencia vivida y proporciona elementos
contextuales para que el lector comprenda como esta trayectoria se configur6 como un proceso
formativo.

Para el andlisis, nos fundamentamos en los siguientes conceptos: profesor reflexivo e
investigador (Pimenta, 2022; Alarcdo, 2003); investigacion de la propia practica (Ponte, 2003);
construccion de la identidad profesional (Marcelo, 2009; Josso, 1988; 2004; Novoa, 1988); e
investigacion narrativa (Clandinin; Connelly, 2011; Bolivar, 2002; Cunha, 1997). Estos autores
constituyen nuestras principales lentes interpretativas y permiten comprender la complejidad del

proceso formativo y las subjetividades implicadas en la formacion docente inicial.

6
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A través del andlisis de las narrativas de experiencias podemos comprender la transformacion
del profesorado formador al observar sus elecciones, “actitudes, comportamientos, pensamientos,
saber hacer y sentimientos que caracterizan una subjetividad e identidades” (Josso, 2004, p. 48,
nuestra traduccion). Como el profesor reflexivo es sujeto de su propio proceso formativo, al
reflexionar sobre si mismo adquiere una postura critica que contribuye a reconocerse como agente de
transformacion en la elaboracion de nuevas practicas educativas. “Las historias de vida y el método
(auto)biografico se integran en el movimiento actual que busca repensar las cuestiones de la
formacion, acentuando la idea de que ‘nadie forma a nadie’ y que ‘la formacién es inevitablemente

299

un trabajo de reflexion sobre los recorridos de vida’” (Névoa, 1988, p. 116, nuestra traduccion).

Las memorias y la escritura de si, ademés de instrumentos formativos, se tomaron como
fuentes de investigacion con la intencion de comprender el proceso de construccion de las identidades
docentes, que se encuentra en constante transformacion. Al mirar su recorrido formativo y la
trayectoria vivida, el profesorado formador ejercita una mirada critica sobre su propia practica. Un
docente que desea afrontar de modo consistente y profundo los problemas que rodean la profesion
encuentra en la investigacion de su practica un aliado fundamental. Investigar la propia practica
resulta esencial para reinventarse como profesional; representa una oportunidad de desarrollo en la
carrera docente y también un acto de valentia. Afirmamos esto porque, en este movimiento, el
profesorado tiene la oportunidad de dirigir una nueva mirada a sus relaciones en el periodo de
practicas, ya sea con el alumnado en practicas o con el profesorado formador de la escuela y de la
universidad (Ponte, 2003).

En este articulo, entendemos que la identidad profesional corresponde a la forma en que los
docentes se definen a si mismos y a los demas, reconociéndose como semejantes y diferentes en un
proceso que evoluciona y se transforma a lo largo de la trayectoria profesional. Asi, la escuela, el
contexto politico y las reformas educativas influyen directamente en la configuracion de dicha
identidad. Ademas, es importante considerar “el compromiso personal, la disposicion para aprender
a ensefiar, las creencias, los valores, el conocimiento sobre la materia que ensefian, asi como sobre la
ensefanza, las experiencias pasadas y la vulnerabilidad profesional” (Marcelo, 2009, p. 112, nuestra
traduccion).

Cuando el profesorado formador reconoce sus errores y el nivel de exigencia que se impone
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, también percibe y expone su vulnerabilidad. Es a través de
estas reflexiones que tiende a mejorar cotidianamente como profesional. En cambio, el docente que
se endurece y se considera “listo y acabado” pierde la oportunidad de reinventarse. En este sentido,
Marcelo (2009, p. 4, nuestra traduccidn) afirma que “la identidad profesional es un proceso evolutivo

de interpretacion y reinterpretacion de experiencias, una nocion que coincide con la idea de que el
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desarrollo del profesorado nunca se detiene y se concibe como un aprendizaje a lo largo de la vida™.
Desde nuestro punto de vista, el contacto con otros profesores-investigadores potencia los
intercambios y amplia las posibilidades de reinvencion.

Partiendo de este supuesto, en la convivencia entre el profesorado formador y el alumnado en
practicas, los docentes pueden identificar expectativas e inquietudes, reconstruirse y reconocer el
lugar que ocupan en el contexto en el que actian. Todos los aspectos mencionados anteriormente
transforman y remodelan al profesional, el contexto y su practica docente. Asi, escribir sobre la propia
practica, reconocer la fluidez de la identidad docente y convertirse en un profesor reflexivo constituye
un proceso que exige valentia y audacia, tanto para cuestionarse e identificar las propias limitaciones,
promover resoluciones y esclarecimientos que, en muchas ocasiones, pasan desapercibidos en la vida
cotidiana.

En el presente trabajo optamos por utilizar la escritura narrativa como recurso para relatar las
experiencias de los dos formadores de profesorado. Al narrar sus vivencias, los docentes buscan
otorgar sentido a sus propias practicas e identidades profesionales al vivir una experiencia narrativa.
Clandinin y Connelly (2011, p. 18, nuestra traduccion) afirman que “una auténtica investigacion
narrativa es un proceso dindmico de vivir y contar historias, y de revivir y volver a contar historias”.
Asi, el uso de la escritura narrativa permite comprender como el profesorado atribuye sentido a su
trabajo, al desarrollo de sus précticas y al contexto en el que se encuentra inmerso. La investigacion
narrativa permite evidenciar el movimiento de reflexion, introspeccion y resignificacion de la propia
practica docente (Bolivar, 2002).

La realizacion de este tipo de investigacion permite que el profesorado “comparta sus
narrativas, relate sus historias, las ponga a disposicion de su reconstruccion, deconstruccion y
resignificacion, y las ofrezca a otros colegas que [...] las escuchan o leen, las cuestionan o elaboran
sobre ellas” (Alarcao, 2003, p. 54, nuestra traduccion). Ya sea en un relato escrito o oral, el sujeto
organiza simultaneamente las ideas y reconstruye su experiencia de modo reflexivo. Asi, realiza un
autoanalisis que le permite generar nuevas bases para la comprension de su propia practica. El cambio
en la forma de comprenderse a uno mismo y a los demds es una caracteristica que la narrativa
proporciona a quien la lleva a cabo (Cunha, 1997).

Tras la presentacion de las lentes interpretativas utilizadas en el analisis de las narrativas,
guiamos al lector hacia el siguiente apartado. A continuacidn, presentamos las narrativas de dos
profesores formadores: en primer lugar, la de Monica, en el contexto universitario, y, posteriormente,

la de Lucas, en el contexto escolar.
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Trayectorias en el practicum: experiencias que ensefian y transforman

Estos subapartados se estructuran en tres partes: a) el contexto de cada pais y las directrices

del Practicum; b) las narrativas elaboradas por los profesores; c) el andlisis de las narrativas.

Espaia
a) Breve contextualizacion del prdacticum en Esparia

El Practicum constituye un eje estructurador de la formacion docente inicial en Catalufa,
regulado por el Departament d’Educacio (Catalunya, 2021a; 2021b) en articulacién con las
universidades que ofrecen los grados en Educacion. Las practicas en centros educativos tienen como
objetivo central integrar los saberes tedricos universitarios con la practica profesional, permitiendo
que el futuro docente experimente de forma progresiva la enseflanza en contextos reales. En este
sentido, posibilitan aplicar, en situaciones auténticas de aprendizaje, los conocimientos adquiridos en
la universidad y desarrollar competencias practicas fundamentales para el ejercicio de la profesion
(Catalunya, 2021a; 2021b; Busquets; Requena; Sebastia, 2026).

Esta experiencia permite actuar en un aula concreta, experimentar diferentes estrategias de
ensefianza, reconocer la diversidad de los contextos educativos y fortalecer habilidades de
comunicacion y de construccion de relaciones con toda la comunidad educativa. Ademas, la
colaboracion con profesionales de la educacion favorece la comprension del funcionamiento, de las
politicas y de las normas de las instituciones, asi como el aprendizaje a partir de la experiencia del
profesorado en ejercicio y el contacto con diferentes perspectivas educativas. Por ultimo, este
recorrido promueve la reflexion sobre la propia practica, permitiendo ajustes y mejoras continuas en
el desarrollo profesional docente (Busquets; Requena; Sebastia, 2026).

Las universidades establecen convenios formales con la administracion educativa y con los
centros formadores, garantizando un marco regulador s6lido y de calidad para el desarrollo del
Préacticum, que constituye un eje estructurador de la formacion docente inicial en Cataluiia y que es
regulado por el Departament d’Educacio en articulacion con las universidades que ofrecen los grados
en Educacion (Catalunya, 2021a; 2021b).

El sistema se estructura en tres etapas progresivas a lo largo de los cuatro afios del grado,
tomando como ejemplo el Grado de Maestro de Educacion Primaria ofrecido por la Universidad de
Barcelona (Busquets; Requena; Sebastia, 2026): el Practicum I introduce al alumnado en el contexto
escolar, priorizando la observacion y las intervenciones puntuales; el Practicum II representa el
periodo mas extenso, con una inmersion intensiva en diferentes ciclos de la Educacion Primaria y una

participacion sistematica en actividades pedagogicas; y el Practicum III se centra en la mencion
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elegida por el estudiante, ofreciendo una experiencia de especializacion. Esta organizacion permite
que el futuro docente avance gradualmente de la observacion a la intervencion plena, construyendo
su identidad profesional de forma continua.

Los centros educativos formadores® deben cumplir requisitos especificos definidos por el
Departament d’Educacid para acoger a estudiantes en practicas y designar a una persona coordinadora
responsable, ademas de profesorado tutor con al menos tres afios de experiencia docente. Estos
profesionales reciben una certificacion oficial por su labor formativa. Por su parte, el profesorado
tutor universitario acompana al alumnado en seminarios semanales, orienta la elaboracion de diarios,
informes y portafolios y promueve la articulacion entre la escuela y la universidad. Esta doble tutoria,
universitaria y escolar, constituye la base del proceso formativo, asegurando una integracion efectiva
entre teoria, practica y reflexion critica.

La evaluacion del Practicum se comparte entre la universidad y los centros educativos,
reforzando la corresponsabilidad institucional. En términos generales, tomando nuevamente como
ejemplo la Universidad de Barcelona, la universidad representa alrededor del 60 % de la calificacion
final, considerando informes, portafolios reflexivos y la participacion en los seminarios, mientras que

los centros educativos contribuyen con el 40 %, evaluando la actuacion practica del estudiante.

b) La perspectiva universitaria de la formacion docente: narrativa de la profesora Moénica

Para iniciar este relato, considero necesario situar al lector mediante una breve presentacion
personal. Soy profesora desde hace casi veinte afios y cursé mi formacion inicial en Biologia, que
finalicé en 2006. Durante buena parte de mi trayectoria docente trabajé como profesora de Ciencias
Naturales en el ‘Ensino Fundamental’ en la red municipal de una ciudad del 4rea metropolitana de
Porto Alegre, al sur de Brasil — en el sistema educativo brasilefio, el Ensino Fundamental comprende
del 1.° al 9.° afio; mi experiencia docente entre el 6.° y el 9.° afio se corresponde estructuralmente con
los primeros cursos de la Educacién Secundaria Obligatoria en el sistema educativo espafiol, aunque
se inicia a una edad parcialmente coincidente con el ultimo curso de la Educacion Primaria —. En
ese periodo percibi la necesidad de continuar formandome y, por ello, inicié un master Yy,
posteriormente, realicé un doctorado en el &mbito de la Educacion en Ciencias. Hace algo mas de
cuatro afios, mi familia y yo decidimos iniciar una nueva etapa de vida y nos trasladamos a Espana.
Desde entonces, me he dedicado al estudio de idiomas y he procurado integrarme en grupos de
investigacion de universidades catalanas. Actualmente, como profesora en una universidad de esta

comunidad auténoma, he tenido la oportunidad de ejercer como formadora de profesorado,

3 Los centros acreditados para acoger al alumnado del Practicum se denominan centros educativos formadores. Estos
centros (en catalan, centres educatius formadors) son instituciones educativas que se vinculan formalmente con las
universidades para acoger al alumnado en practicas y colaborar en la formacion practica del futuro profesorado,
participando activamente en la supervision, evaluacion y orientacion del periodo de practicas (Catalunya, 2021a).
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acompafiando al alumnado en seminarios semanales, visitando los centros en los que realiza sus
practicas y promoviendo la interlocucion entre la universidad y la escuela.

Asi, lo que busco en este relato son tres interlocuciones de mi trayectoria: mi experiencia
como estudiante en practicas durante las licenciaturas en Biologia y, después, en Pedagogia; mi
experiencia como profesora formadora en la escuela, es decir, quien ofrece espacio en su aula para
que el alumnado desarrolle el periodo de practicas, ademas de colaborar en la planificacioén y en el
intercambio de experiencias con ese futuro docente; y mi experiencia como profesora formadora
desde la perspectiva universitaria, estableciendo el didlogo entre la universidad y la escuela,
ofreciendo materiales de apoyo, promoviendo espacios de intercambio entre el alumnado y mediando
situaciones entre ambas instituciones, con el fin de favorecer el mejor aprendizaje posible.

Inicio mi relato destacando lo que mas llamo6 mi atencidn en esta experiencia como profesora
tutora en la universidad, en la asignatura Practicum II: la percepcion del alumnado en précticas que,
en diversas ocasiones, tanto en nuestras conversaciones en clase como en los escritos de sus informes,
expresaba sentirse como “uno mas” en el aula. Para contextualizar esta situacion, el alumnado no se
percibia como sujeto externo, ajeno o mero “visitante”, sino como un docente mas en el espacio
escolar. Esta expresion me hizo recordar mis propias practicas, en las que con frecuencia me sentia
como la persona que estaba alli unicamente para impartir clase mientras el profesor esperaba fuera.
En una ocasion, al explicar un contenido sobre mitosis y meiosis, el profesor, desde el fondo del aula,
donde participaba en el bullicio junto al alumnado, intervino diciendo: “Prestad atencion a lo que la
de practicas esta diciendo. Esta parte es importante”. Pocas veces me senti tan pequefia.

Cuando relaté este episodio a mi profesor tutor de la universidad, su respuesta fue inicamente:
“Habla con ¢l [el profesor tutor del centro], comprender3 tu situacién”. Sin embargo, consideraba que
no deberia haber pasado por esa vergiienza, ya que entendia que la mediacion también era
responsabilidad de la universidad. Al fin y al cabo, no estamos, o no deberiamos estar, solos en esta
tarea formativa.

Dicho esto, vuelvo a referirme a mi alumnado en Barcelona y a la satisfaccion que muchos
expresaron al finalizar el periodo de practicas de 370 horas realizado a lo largo del semestre. Ese “uno
mas” significaba que se sentian cdmodos: participaban en reuniones con familias, encuentros de
profesorado, planificacion del curso escolar, colaboraban en la planificacion del profesorado titular
de las clases, compartian ideas y solicitaban consejos. Esto reveld también como eran percibidos por
el alumnado del aula, que les mostraba respeto y establecia vinculos de cercania, reconociendo que
el papel del profesorado titular estaba siendo compartido con este nuevo sujeto. De este modo, el

vinculo creado entre el alumnado de grado y la escuela se mostré muy diferente del que yo misma
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construi en mi experiencia. No puedo hablar por la realidad de un pais entero, pero fue esta vivencia
con mi alumnado la que trajo a la memoria la comparacion con mi propia historia.

En mi caso, al recordar mi experiencia como estudiante en practicas, pienso en que solo la
directora del centro me recibi6 y me presento al profesor que me acogeria en su aula. No sabia donde
se encontraba la sala de profesores, el laboratorio ni quiénes eran los demas docentes; los inicos
espacios que conocia eran el aula y los aseos. Entraba alli cronometrando el tiempo que debia
permanecer y pensando: cuanto antes comenzara, antes terminaria. Hoy, al observar a mi alumnado,
pienso que las practicas no tienen por qué ser asi.

Otro aspecto que destaco en la organizacion de las practicas en la universidad donde trabajo
son los seminarios semanales, constituidos por encuentros de dos horas en los que el alumnado en
practicas y el profesorado tutor de la facultad se retinen. En ellos, ademas de trabajar cuestiones
relacionadas con la estructura del portafolio y con la importancia de construir una buena
documentacion basada en estudios sobre diarios de clase, debatimos las Situaciones de Aprendizaje*
que el alumnado elabora y desarrolla con sus grupos de practicas. Estos momentos son también
espacios de intercambio de experiencias: escuchan los relatos de las escuelas, comparten vivencias
similares y ofrecen consejos e ideas a sus compafieros.

Como formadora, incentivo al maximo estos intercambios, proponiendo preguntas y
problematizando situaciones, porque, como profesora con mayor experiencia, entiendo que son
momentos mas enriquecedores que la mera transmision de contenidos. Escuchar la practica del otro
y reflexionar sobre ella desde la posicion de aprendiz constituye, quiza, un momento privilegiado. Al
pensar en ello, una vez més tomo conciencia de que no vivi esta experiencia, ya que, en mi €poca, los
encuentros con la universidad se producian inicamente antes del inicio de las practicas.

Ademas de esos momentos colectivos, el alumnado puede solicitar encuentros individuales
para conversar con el profesorado tutor sobre cuestiones especificas vividas en los centros educativos
formadores. Una alumna, en particular, me busco en varias ocasiones durante un curso para relatar
que no se habia sentido comoda a lo largo de su periodo de practicas, pues afirmaba que la profesora
no le daba “espacio” para actuar. La estudiante llegd a decir que se sentia “inttil” en el aula, ya que
no tenia autonomia ni podia tomar la iniciativa en muchas de las tareas.

Segin mis observaciones a lo largo de los seminarios, esta alumna destacaba entre sus
compafieros, pues era, en la mayoria de las ocasiones, la primera en intervenir; le gustaba detallar sus
vivencias y exponer con firmeza sus convicciones, muchas veces en tono enfatico, sobre como

deseaba llevar a cabo determinadas tareas. Para mi, esto no parecia un problema, ya que todos

4 Las Situaciones de Aprendizaje son propuestas didacticas planificadas por el profesorado que sittian al alumnado ante
un reto, problema o tarea significativa, vinculada a contextos reales o proximos a su vida cotidiana. Su objetivo es que
el alumnado movilice competencias, conocimientos, habilidades y actitudes para dar respuesta a la situacion de manera
activa, participativa e interdisciplinar (Situacions..., 2025).
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tenemos diferentes maneras de actuar, aprendemos de nuestros errores y la experiencia hace que
nuestra practica evolucione. Actitudes normales en alguien que esta dando sus primeros pasos en la
docencia.

Para la tutora del centro, sin embargo, ese comportamiento fue interpretado como
insubordinacion y como una falta de respeto a los limites de autoridad de la docente titular. Fueron
necesarias muchas horas de conversacion para evitar que desistiera de las practicas, dado que
quedaban pocas horas y no merecia la pena cambiar de centro. Acudi al centro, dialogué con la
maestra y percibi que, desde su punto de vista, sus argumentos estaban bien fundamentados, aunque
interpretara como negativas las mismas actitudes que yo veia simplemente como falta de experiencia.

Tras numerosas conversaciones y dos visitas al centro, lo que finalmente tranquiliz6 a la
alumna y la anim¢ a continuar fue decirle: “Tienes la opcion de seguir adelante y, cuando seas maestra
tutora, sabrds qué tipo de persona no quieres ser para el alumnado en practicas que recibas”. Una vez
mas me vi reflejada en mi propia experiencia. No aprendi con aquel profesor que me recibio, o al
menos no lo que se esperaba, pero aprendi que no queria ser como él y que deseaba actuar de forma
diferente con todo el alumnado en practicas que he recibido a lo largo de mi trayectoria docente. Al
fin y al cabo, toda experiencia resulta valiosa: tanto para aprender qué queremos ser como para
comprender qué no queremos reproducir.

Otro aspecto relevante que destaco en mis reflexiones sobre el periodo de practicas del
alumnado en las asignaturas del Practicum es la evaluacion. La calificacion del alumnado en practicas
se compone de un 60% correspondiente a la universidad, relativo al informe, la participacion en los
seminarios y la presentacion final del trabajo, y de un 40% correspondiente al centro educativo. La
calificacion atribuida por el centro es inmodificable, lo que le confiere autoridad en el proceso
formativo. Esto garantiza al centro un papel activo, no solo como espacio que acoge al alumnado en
practicas, sino como parte integrante del proceso en articulacion con la universidad. Siempre me
resulto frustrante que, cuando recibia alumnado en practicas mientras trabajaba en la escuela, tras la
finalizacion del periodo no regresaran para ofrecer retroalimentacion y que el profesorado
universitario tampoco contactara conmigo para conocer como habia sido su desempeio. Era como si
mi opinién no tuviera valor o como si, desde la escuela, no contribuyéramos a la formacion de ese
alumnado. Esta situacion no hace sino reforzar la distancia entre la universidad y la escuela, un tema
ampliamente debatido en la actualidad.

Para concluir este relato, considero que esta experiencia vivida en otro pais me ha aportado
numerosas reflexiones. Entiendo que no es la cantidad de horas lo que define una buena practica, sino
la calidad del tiempo que se pasa en la escuela. El alumnado de esta universidad, en el grado de

Maestro de Primaria, realiza tres periodos de practicas: el primero, de 120 horas; el segundo, en el
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que actué como profesora tutora, de 370 horas; y el tercero, de 180 horas, ya en el &mbito que eligen
como menciodn para su trayectoria profesional.

Por ultimo, ejercer como profesora formadora en un contexto distinto de aquel en el que me
formé se ha convertido en un aprendizaje constante. Las diferencias culturales, el funcionamiento de
los centros educativos y la relevancia de los seminarios, en los que el alumnado en practicas comparte
dudas e inquietudes, me desafian a repensar practicas y sentidos de la formacién. Me siento
privilegiada por esta experiencia y, en muchos momentos, pienso que aprendo tanto como, o incluso

mas que, el propio alumnado en practicas.

c) Analisis de la narrativa de Ménica

En la narrativa presentada por la profesora formadora de la universidad es posible identificar
algunas de las diferencias estructurales y culturales que atraviesan la formacion docente inicial. Al
relatar su trayectoria como estudiante en practicas en Brasil, como profesora formadora en una
escuela y, posteriormente, como profesora formadora en una universidad espafola, se hace posible
realizar un analisis multifacético de los procesos formativos en contextos distintos. Estas experiencias
revelan contrastes significativos entre los modelos formativos de ambos paises, evidenciados en la
articulacion entre la universidad y la escuela y en la forma en que el futuro profesorado es recibido e
integrado en el entorno escolar.

Conviene destacar que el periodo de practicas realizado por la profesora durante su formacion
inicial tuvo lugar hace aproximadamente veinte afios; sin embargo, las situaciones por ella relatadas
aun pueden observarse en el contexto brasilefo. Esto se relaciona con la escasa articulacion entre las
escuelas y las universidades.

En el contexto espafiol descrito por Monica emerge una estructura mas articulada entre
universidad y escuela, marcada por encuentros semanales sistematicos con la tutora, en los que el
alumnado comparte relatos de sus vivencias, recibe apoyo de sus compafieros y problematiza
situaciones de practica. Ademas, existia la posibilidad de encuentros individuales siempre que fuera
necesario, lo que garantizaba un acompafiamiento continuo y cercano. Esta dindmica se sumaba a las
visitas periodicas a los centros de practicas y a la evaluacién compartida entre la universidad, 60% de
la calificacion final, y la escuela, 40%.

En contraste, su experiencia brasilefia estuvo marcada por un modelo fragmentado, en el que
los encuentros con la universidad se producian tnicamente antes del inicio de las précticas, sin
devoluciones estructuradas a lo largo del proceso y con escasa articulacion entre las instituciones. La
diferencia en la distribucion de las responsabilidades evaluativas también merece destacarse: en el
modelo espanol, la escuela tiene una participacion activa, mientras que, en el brasilefio vivido por la

profesora, la evaluacion permanece centralizada en la universidad, relegando a la escuela a una
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posicion secundaria. Estas diferencias reflejan concepciones divergentes sobre el papel de las
instituciones en la formacién docente inicial y afectan directamente a la experiencia formativa del
alumnado.

La construccion de la identidad profesional también emerge como un eje central. El
sentimiento de ser “uno mas” en la escuela, expresado por el alumnado espafiol, remite a la idea de
pertenencia e integracion en la comunidad educativa, en la medida en que participa en reuniones
pedagogicas, encuentros con familias, procesos de planificacion y actividades cotidianas. Esta
vivencia se contrapone a la memoria de la profesora como estudiante en practicas en Brasil durante
su formacién inicial, cuando se sinti6 aislada, limitada al espacio del aula y de los aseos,
cronometrando el tiempo de permanencia. El episodio en el que el profesor la interrumpié llamandola
“la de practicas” ilustra una cultura institucional que jerarquiza y margina al profesorado en
formacion, tratdndolo como una figura secundaria y temporal, en contraste con la cultura de acogida
observada en el contexto espafiol.

El papel mediador de la universidad se presenta como un elemento diferenciador crucial entre
los dos modelos formativos. El episodio de la estudiante que estuvo a punto de abandonar las
practicas, debido a conflictos con la profesora tutora del centro evidencia la relevancia de esta
mediacion: la profesora formadora universitaria no solo ofrecié apoyo emocional a la alumna, sino
que también visitd el centro de practicas, dialogd directamente con la profesora y buscd conciliar
perspectivas divergentes. Esta actuacion transformo una situacion de tension en una oportunidad de
aprendizaje, permitiendo que la estudiante continuara y resignificara su experiencia. Tal postura
contrasta con la propia vivencia de la profesora como estudiante en practicas en Brasil, cuando solo
recibio el consejo de “abrir el corazon” al profesor del centro, sin que existiera una mediacion
institucional efectiva. Esta diferencia revela concepciones distintas sobre la responsabilidad de la
universidad en la gestion de conflictos y dificultades durante las practicas, sugiriendo que modelos

mas integrados favorecen experiencias formativas mas significativas para el futuro profesorado.

Brasil

a) Breve contextualizacion del Practicum en Brasil

En Brasil, las directrices nacionales para la formacion inicial del profesorado establecen la
obligatoriedad de 400 horas de Practicum dentro de los grados de licenciatura (Brasil, 2019). La
organizacion concreta de estas practicas queda bajo la autonomia curricular de cada universidad. En
el caso de la Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), institucién que articula el Practicum
de parte del estudiantado con el Colégio de Aplicagdo, donde Lucas, profesor que protagoniza la

narrativa que se presenta a continuacion, ejerce como docente, el Practicum se estructura en distintos
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periodos. En el ‘Estagio I’, el objetivo es introducir al alumnado de licenciatura en los diferentes
contextos escolares mediante visitas orientadas. En esta etapa, el estudiantado establece el primer
contacto con el profesorado universitario responsable, el profesorado tutor del centro escolar y la
comunidad educativa. En los ‘Estagios II’ y ‘III’, parejas de estudiantes observan durante un mes las
clases del profesorado tutor del centro; paralelamente, elaboran planes de clase junto con el
profesorado universitario y cada estudiante imparte aproximadamente diez sesiones. El ‘Estagio II’
se desarrolla en los cursos finales del Ensino Fundamental brasilefio (6.° a 9.° afio), etapa que, aunque
se inicia a una edad, parcialmente, coincidente con el ultimo curso de la Educacion Primaria espaiola,
se corresponde estructuralmente con la Educacion Secundaria Obligatoria. Por su parte, el ‘Estagio
III” tiene lugar en el Ensino Médio brasilefo, equivalente al Bachillerato en el sistema educativo

espafol.

En continuidad con lo expuesto, es importante sefialar que la organizacion de las actividades
con el alumnado en précticas varia segiin la universidad y el centro educativo implicado. La dindmica
que se describe a continuacion corresponde especificamente a la realidad vivida entre la UFSC y el
Colégio de Aplicacado.

En este contexto, al finalizar cada periodo de practicas, el profesorado formador de la
universidad, el profesorado formador del centro y la pareja de estudiantes de grado se reunen para
analizar y reflexionar sobre el trabajo realizado. En ese encuentro leen conjuntamente el feedback del
alumnado del centro, obtenido mediante un cuestionario en el que se solicita su opinién sobre las
clases impartidas por el alumnado en practicas. A pesar de la participacion de todos estos agentes, la
calificacion final del alumnado de grado es decidida por el profesorado formador universitario, que
evalta los planes de clase, el compromiso y la participacion, ademas del portafolio final elaborado
por cada estudiante. El profesorado formador del centro rara vez es consultado en este proceso, salvo
excepciones como la de Lucas, profesor formador escolar, quien si recibe consulta sobre las
calificaciones de los estagiarios, una practica inusual en el contexto brasilefio, donde cominmente no
se solicita la opinidn del docente de la escuela al respecto.

En Brasil, las escuelas y su profesorado formador no reciben recursos ni remuneracion por su
participacion en las précticas, por lo que esta actividad se percibe como una tarea adicional. No
obstante, la participacion es voluntaria, es decir, los centros y el profesorado invitado no estan
obligados a acoger a estudiantes en practicas. Todo depende del interés y de la disponibilidad de
tiempo del profesorado para asumir las actividades requeridas. Sin embargo, dado que la escuela en
la que trabaja Lucas fue creada con este proposito, la mayoria del profesorado que alli trabaja esta

comprometida con el proceso de formacion docente inicial.
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El Colégio de Aplicacdo fue creado con el objetivo de acoger a estudiantes en practicas de los
cursos de licenciatura de la UFSC. Tanto el profesorado de la universidad como el del Colégio de
Aplicagao forman parte del personal de la universidad y, por lo tanto, su labor se rige por las normas

del Ministerio de Educacion.

b) La perspectiva escolar de la formacion docente: narrativa del profesor Lucas

Soy profesor desde hace veinte afios. Mi formacidn inicial se realizo en la licenciatura en
Matematicas, cursada en la UFSC. A lo largo de mi trayectoria profesional he ejercido la docencia en
centros publicos, en centros privados, en academias de preparacion para examenes de acceso a la
universidad y también trabajé durante dos afios como profesor universitario interino en el curso de
Matematicas. Cuando super¢ la convocatoria para profesor titular en el Colégio de Aplicacdo de la
UFSC, centro en el que ejerzo actualmente, tuve la oportunidad de dedicarme también a la
investigacion. Asi, inicié la maestria y, en la actualidad, estoy finalizando el doctorado en el ambito
de la Educacion Cientifica y Tecnologica. Mis investigaciones como profesor-investigador se centran
en la ensefianza de las Matematicas desde una perspectiva critica y en la investigacion de la propia
practica.

En el Colégio de Aplicagdo, el profesorado formador del centro orienta a diversos estudiantes
de las licenciaturas las asignaturas obligatorias del Practicum en la UFSC. Desde el momento en que
acepto orientar a un estudiante de licenciatura hasta el primer encuentro, genero expectativas sobre
como se construird nuestra relacion. Aunque algunos colegas manifiestan incomodidad al orientar a
estudiantes en practicas debido a la sensacion constante de estar siendo evaluados, mi principal
preocupacion no es esa, sino es encontrar a estudiantes en formacion convencidos de que ya “lo saben
todo”. Aunque no es la mayoria, resulta relativamente frecuente acompafiar a estudiantes de
licenciatura con esta actitud.

El relato que presento a continuacién ejemplifica la situacién a partir de un proceso de
orientacion desarrollado en el séptimo curso del Ensino Fundamental (equivalente a 2.° de ESO), que
tuvo lugar en modalidad remota durante el periodo de pandemia de la COVID-19. Este contexto
historico impact6 a toda la comunidad escolar, ya que la practica que anteriormente se realizaba de
forma presencial tuvo que desarrollarse virtualmente por primera vez.

Las préacticas del Practicum en el Colégio de Aplicagdo suelen realizarse en parejas. En este
caso, la pareja estaba compuesta por dos estudiantes que cursaban el penutltimo semestre de la
licenciatura en Matematicas. La primera estudiante, Diana (los nombres son ficticios), se dedicaba
exclusivamente a sus estudios de grado, mientras que su companera, Mariana, ya impartia clases de
Matematicas y, por ello, presentaba el perfil de estudiante de practicas que creia dominar

completamente la profesion
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En la primera tutoria, momento en el que nos presentamos, pude percibir algunas situaciones
que me pusieron en alerta. Mariana afirmé que ya sabia como funcionaba el aula, pues llevaba un afo
ejerciendo como profesora de Matematicas. Su postura indicaba que, “como ya sabia dar clase”, no
estaba preocupada por ese momento del Practicum. Ademas, el tono con el que respondia al
profesorado y a sus compaferos dejaba la impresion de que ella “lo sabia todo”. Mi experiencia de
mas de veinte afios en el aula me ayudo6 a identificar el perfil de esta estudiante, ya que el alumnado
de licenciatura que llega a la escuela con el objetivo de reflexionar sobre la practica docente y
aprender de esta experiencia suele mostrar una actitud diferente.

Mariana no estaba desinteresada; al contrario, participaba en las actividades propuestas, pero
trataba nuestras sugerencias como elementales. Habia en ella un aire de superioridad respecto a los
demas compafieros en practicas. Mi interpretacion, en ese momento, era que Mariana suponia que la
asignatura del Practicum no le ofreceria nada nuevo.

Hubo una tutoria virtual la vispera de la primera clase para ajustar los ultimos detalles, y
Mariana perdi6 la conexion apenas diez minutos después del inicio. La reunion dur6 una hora y media,
pero la estudiante no volvié a conectarse en ningin momento. Dada la situacién econdmica que
presentaba la estudiante, consideré que no se debia a la falta de equipo o de conexidn a internet,
aunque esta pudo haber sido una interpretacion errénea por mi parte. Permaneci atento a su
comportamiento, pero continuamos la reunion hasta el final inicamente con su compafiera Diana.

La primera clase de la pareja fue impartida por Diana y todo transcurrié conforme a lo
acordado. La siguiente clase seria impartida por Mariana y el contenido previsto era la suma de
fracciones. Cabe aqui una breve contextualizacion: muchos estudiantes de licenciatura consideran la
suma de fracciones un tema basico y sencillo para ellos. Sin embargo, en la ESO y también en la
Educacién Primaria este contenido requiere una atencion adicional, ya que es en séptimo curso
cuando el alumnado ve por primera vez la operacion entre fracciones. Fue en este contexto cuando
Mariana imparti6 su primera clase como profesora en formacion.

A pesar del nerviosismo inicial, normal en una primera clase del Practicum, Mariana ofreci6
buenos ejemplos e interactud con el grupo. Sin embargo, tras 12 minutos, el nerviosismo volvio a
apoderarse de ella. La diapositiva dejé de seguir la secuencia planificada, las anotaciones comenzaron
a volverse ilegibles y la voz de la profesora se acelerd notablemente. Mariana parecia preocupada por
cubrir el contenido y avanzaba, aunque los mensajes del alumnado en el chat mostraban que no
estaban comprendiendo la explicacion. Sin dar tiempo al alumnado para razonar sobre los ejercicios
presentados, paso rapidamente de un tema a otro y no presto atencion a los intentos del alumnado por
comunicar sus dudas.

Para mi, fue una clase normal para una primera experiencia. Al revisar mis anotaciones de

aquella época, encontré registros positivos que destacaban momentos de buena interaccién con el
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grupo y una adecuada presentacion de los conceptos. Sin embargo, lo que mas me marcéd fue la
frustracion de la estudiante tras los 60 minutos de clase. En la reunion realizada por videollamada
quedo6 patente su malestar: Mariana aparecid con los 0jos rojos por el llanto y relaté lo disgustada que
estaba con el resultado de su primera clase del Practicum.

Desde nuestro primer contacto, en el que percibi aquella postura inicial de la estudiante, nunca
la traté de forma diferente, pues sabia que en algin momento maduraria durante el proceso del
Préacticum. Enfrentarse a una clase con veinte o treinta estudiantes siempre supone un desafio, y
subestimar este hecho puede generar situaciones incomodas e incluso desmotivadoras; ese no era mi
objetivo.

En este relato puedo afirmar con satisfaccion que la estudiante “dio un giro completo”. Tras
aquella primera clase, la estudiante nunca volvio a faltar, ni llego6 tarde a una tutoria. Preguntaba con
genuina curiosidad sobre las etapas de la clase y, al final del proceso, expreso cuanto habia aprendido
y crecido gracias a la experiencia en el Colégio de Aplicagdo. Lo sé porque la entrevisté al finalizar
esa etapa, en calidad de profesor-investigador, y utilicé esas anotaciones para escribir esta narrativa.

Considero que la colaboracion entre el profesorado formador del centro y el de la universidad
fue fundamental para la maduracion de Mariana. Desde el primer encuentro con la pareja enfatizamos
conjuntamente la importancia del uso de diferentes herramientas pedagogicas y estuvimos presentes
en todas las etapas, ya fuera en las reuniones antes y después de las clases, durante las sesiones
impartidas por ellas o incluso en momentos asincronos en los que nos comunicabamos por WhatsApp.
Esta presencia constante resulto clave para fortalecer al profesorado en formacion.

Un recuerdo al que accedi al revisar la entrevista de Mariana fue cuando afirmé que se sintio
frustrada conmigo al final de aquella primera clase. Segin Mariana, no se sintio acogida en el
momento en que creyd haber fallado. Al ser preguntada por los aspectos negativos del semestre, la
estudiante relatd: “No me senti acogida en el momento en que fallé, sobre todo tl, que siempre estabas
con nosotros en todos los momentos de planificacion”.

Esa expresion me produjo una mezcla de sensaciones, pues, aunque también senti que habia
fallado al no haber acogido su frustracion, al mismo tiempo me senti orgulloso de la expresion “sobre
todo t0”, ya que revelaba el vinculo construido a lo largo del proceso, marcado por la presencia y el
fortalecimiento de la confianza, vinculo que deseo establecer con todo el alumnado en précticas, pues
un dia también fui uno de ellos.

Crear un grupo de WhatsApp y estar disponible para dudas, apoyar, conversar antes, durante
y después de cada clase e intentar normalizar su presencia en el entorno escolar, entre otras acciones
que, me esfuerzo por realizar durante el periodo de practicas, no fue suficiente para evitar que la

estudiante se sintiera desamparada. Si, el resultado fue positivo: maduraron, presentaron una buena
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secuencia de clases y obtuvieron una excelente calificacion en la asignatura, pero yo, que me
preocupo tanto por la acogida, no fui capaz de acompaiiarla en ese momento.

Me disculpé con Mariana en la entrevista que realicé al final del curso y obtuve un aprendizaje
de esa situacion. Asi como ella no “lo sabia todo”, yo tampoco “lo sabia todo”. Continllo mi
trayectoria como profesor formador en la escuela con la conviccidon de que, al igual que el alumnado
en practicas, sigo aprendiendo. Esta experiencia aportd una nueva perspectiva a mi practica docente

y me recordd la importancia permanente de la acogida.

c) Analisis de la narrativa de Lucas

Es posible percibir en la narrativa presentada anteriormente que ni Mariana, la estudiante de
licenciatura, ni Lucas, profesor formador del centro, llegaron a ese momento del Practicum sin
vivencias previas en sus contextos profesionales. Mientras el profesor Lucas utilizaba sus saberes
para mediar las experiencias que el alumnado vivia en el contexto escolar, Mariana movilizaba sus
propios saberes para reaccionar a los acontecimientos que emergian durante el proceso. Ambos
iniciaron las actividades del Practicum creyendo que poseian herramientas suficientes para afrontar
las situaciones cotidianas.

Cada uno de los participantes se formo y fue formado en esa experiencia de formacion inicial.
El contexto pandémico, por si solo, ofrecia situaciones inéditas al espacio formativo del Practicum,
no solo en relacion con el uso de tecnologias, sino también con la postura ante una situacion social,
pedagogica y tecnoldgica excepcional.

Puede observarse también que, incluso cuando Lucas identificd que la estudiante mostraba
una actitud, en ocasiones, comprometida y en otras, negligente, en el momento en que ella reconocio6
su error, el profesor fue la primera persona en quien confié para encontrar apoyo. A través del relato,

",

se constata que la expresion “jSobre todo tu!” revela una expectativa hacia el profesor que se
construyd en los momentos de preparacion de las clases; esto subraya la importancia de que el
profesorado formador del centro asuma no solo la orientacion y la colaboracion durante los momentos
formativos del Practicum, sino que también esté preparado para acompaiiar posibles dificultades que
el alumnado de licenciatura pueda presentar antes, durante y después de las actividades del proceso
formativo.

Aunque se trate de un profesor formador con experiencia, el aprendizaje contintia. El conjunto
de asignaturas que componen el Practicum se configura como un espacio de crecimiento para todas
las personas implicadas. En la narrativa presentada por Lucas se evidencia la importancia del vinculo

entre el profesorado y el alumnado en practicas y como las expectativas generadas crean

responsabilidades especificas para el profesorado formador.
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Los caminos de lucas y monica se cruzan: experiencias compartidas en el practicum

Al entrelazar las trayectorias de Lucas y Monica, percibimos que las experiencias formativas
vividas por ambos estuvieron marcadas por singularidades y especificidades institucionales. Las
narrativas presentadas por los dos profesores formadores constituyen memorias y experiencias
individuales y no representan todas las dimensiones del fenémeno educativo de la formacioén docente
inicial en Brasil o en Espana. El cruce de las narrativas revela que, mas que encontrar respuestas
universales a los desafios de la formacion docente inicial, es preciso reconocer la fuerza del contexto.
Cada memoria narrada esta permeada de subjetividades, influenciadas por el tiempo y el lugar, siendo
siempre un recorte y nunca una sintesis total de la realidad educativa de un pais.

Mobnica revisita su Practicum dos décadas después y reconoce el impacto duradero de sus
experiencias iniciales. Su identidad docente se form¢ a partir de esas y otras vivencias. Aunque no
fue acogida por el profesor formador del centro como esperaba, no fue presentada al espacio escolar
como habria sido deseable, ni dispuso de espacios de didlogo con sus compaiieros de la universidad
sobre la experiencia que estaba viviendo, se reinventd6 como formadora, intentando ofrecer a su
alumnado aquello que falté en su propia trayectoria.

En el caso de Lucas, su trabajo como profesor formador en el Colégio de Aplicacdo también
se construye a partir de contextos muy particulares. Esa institucion escolar, por ser una escuela
experimental y vinculada a la universidad, ofrece un entorno diferenciado para el desarrollo del
Practicum, con libertad para la experimentacion, practica pedagogica orientada y presencia constante
de estudiantes en formacion. En ese entorno, Lucas lidia cotidianamente con multiples perfiles de
estudiantes: desde quienes llegan al Practicum con una gran autoconfianza, “pensando que ya lo saben
todo”, hasta quienes traen dudas, miedos e inseguridades. Este contraste impone al profesorado
formador del centro el desafio permanente de mediar expectativas, promover la acogida y estimular
tanto la escucha activa como la reflexion critica sobre la propia practica.

Tanto para Lucas como para Monica, hacerse profesor implica también reinventarse ante cada
nuevo grupo, reconociendo tanto el potencial de experimentacion como los riesgos derivados de
estructuras escolares y universitarias alin marcadas por desigualdades, disputas de saberes y tensiones
entre teoria y practica. En este sentido, el contexto del Colégio de Aplicagdo no representa la realidad
brasilefia en su totalidad, pero si constituye un campo de posibilidades y desafios formativos dentro
de la universidad, que permite al profesorado formador del centro dedicar buena parte de su tiempo
y compromiso al desarrollo del futuro profesorado. Para Moénica, la experiencia de impartir la
asignatura Practicum II en una universidad espafiola fue también una oportunidad para reflexionar
sobre su propia practica e incentivar al alumnado a convertirse en profesorado reflexivo,

especialmente mediante la propuesta de circulos de conversacion.
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Asi, la presencia activa, la acogida y la apertura de canales de comunicacion entre formadores
y estudiantes constituyen elementos esenciales en la construccion de un entorno formativo saludable
y productivo. Saber escuchar las criticas, tanto del alumnado como del profesorado formador,
contribuye a la formacién continua de todas las personas implicadas, transformando posibles fallos
en oportunidades de aprendizaje y mejora. En el relato de Monica se observa que, en su papel de
profesora formadora universitaria, visitd la escuela para mediar conflictos y promovié espacios de
intercambio entre su alumnado para que pudiera expresar y compartir sus experiencias. Lucas, por su
parte, facilit6 el contacto a través de WhatsApp y se mostr6 disponible para encuentros individuales
antes, durante y después de las clases del Practicum. Esto fortalecio el vinculo formativo y el
desarrollo profesional. Este acercamiento favorece la construccion de espacios colectivos de debate
y escucha activa, en los que los colegas pueden compartir experiencias y apoyarse mutuamente,
enriqueciendo el proceso formativo. Pimenta (1999) destaca que la formacion docente es un proceso
dialégico y colectivo y que el ejercicio de la escucha y el didlogo es fundamental para la construccion
de la identidad profesional y para el desarrollo de la practica reflexiva.

Ademads, Novoa (1992) resalta que la escucha activa y la reflexion promovidas por el formador
posibilitan que el futuro profesorado contemple el proceso formativo desde nuevas perspectivas y
modifique sus actitudes ante los desafios encontrados. Asi, la postura reflexiva y la escucha
promovidas por ambos profesores formadores se convierten en herramientas fundamentales para que
el alumnado de licenciatura pueda revisitar sus propias convicciones y desarrollar una actitud mas
critica y abierta al aprendizaje.

El Practicum es un espacio en el que se cruzan diversas experiencias: estudiantes llenos de
energia, otros inseguros, formadores que en ocasiones se muestran distantes, arrogantes o incapaces
de reconocer las vulnerabilidades de estos futuros docentes, frente a aquellos que ofrecen escucha
activa, respeto e incentivo. Esta dinamica estd en consonancia con Novoa (1992), quien resalta la
importancia de las relaciones y de la escucha respetuosa en la formacion docente. La formacion es un
proceso dialogico en el que el reconocimiento de las subjetividades y fragilidades de ambas partes
resulta fundamental para el desarrollo profesional y la construccion de una identidad docente critica
y reflexiva.

El cruce de las narrativas y de las reflexiones de los formadores de profesorado evidencia no
solo las especificidades culturales e institucionales de los contextos brasilefio y espaiiol, sino también
las practicas y desafios comunes que atraviesan la formacion docente inicial. A partir del analisis de
los temas emergentes, observamos que la construccion de la identidad profesional es un proceso
dindmico, marcado por la interaccion entre los saberes de la experiencia, las relaciones
interpersonales y las estructuras institucionales. Las narrativas presentadas en este articulo refuerzan

la necesidad de una formacion reflexiva, dialégica y comprometida con la valorizacion de las
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singularidades de cada sujeto. Reconocer y problematizar estas experiencias contribuye a profundizar
la comprension de la complejidad del proceso formativo y sefiala caminos para practicas pedagdgicas

mas inclusivas, horizontales y transformadoras.

Consideraciones finales

Tal como se ha presentado en este articulo, se analizaron dos experiencias formativas vividas
por profesores formadores en contextos educativos distintos: Lucas, actuando en un colegio en Brasil,
y Moénica, desempenandose como formadora de profesorado en una universidad espafola. Aunque se
trate de realidades institucionales y geograficas diferenciadas, resulta fundamental comprender que
el proceso formativo implica no solo la transformacién del alumnado en formacion, sino también la
transformacion continua del propio profesorado formador, tanto del centro como de la universidad.
Esta postura dialdgica humaniza el Practicum, transformandolo en un espacio de aprendizaje mutuo
y de construccién conjunta de saberes, mas alla de las estructuras burocraticas y normativas que rigen
la formacion docente inicial.

La estructuracion legal e institucional del Practicum es fundamental para garantizar que este
proceso formativo se desarrolle de manera sistematizada, reconocida y valorada, beneficiando tanto
al alumnado en formacion como al profesorado formador. Tanto en Espafia como en Brasil, el
Practicum esta regulado por normativas oficiales que prevén la realizacion de tres (o mas, conforme
el grado) periodos obligatorios a lo largo del grado, lo que confirma que se trata de un requisito legal
y no de una actividad voluntaria o eventual. No obstante, en Espaiia el profesorado formador de los
centros recibe certificaciones por estas actividades que contribuyen a su progresion en la carrera
docente, asegurando el reconocimiento formal de su labor. En Brasil, en cambio, esta realidad es
distinta: el profesorado formador del centro actua de forma voluntaria y sin reconocimiento formal,
lo que limita el impacto de esta tarea en su desarrollo profesional.

En este sentido, sugerimos en este articulo la adopcion de un sistema de certificacion oficial
para el profesorado formador de los centros en Brasil, lo que contribuiria a la valorizacion de las
funciones formativas que desempefian al acoger a estudiantes del Practicum y, también, a la
progresion de sus carreras. Implementar una medida de este tipo, como ya ocurre en Espafia, podria
fortalecer, significativamente, la formacion docente inicial en Brasil y fomentar alianzas mas so6lidas
entre la escuela y la universidad.

En la narrativa relativa al contexto espafiol, observamos que la evaluacion del Practicum se
comparte entre la escuela y la universidad, asignando el 40% de la responsabilidad al centro y el 60%
a la universidad. En el contexto brasilefio, sin embargo, no es infrecuente que Unicamente el

profesorado universitario asigne la calificacion final. Lucas describe una realidad mas favorable, en
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la que la escuela ejerce una participacion mas horizontal en el proceso evaluativo. A pesar de ello, en
muchas escuelas brasilefias el trabajo del profesorado formador es voluntario y la retroalimentacion
formal al alumnado en practicas es escasa. Esta disparidad refleja una relacién de poder persistente
entre la universidad y la escuela, en la que el profesorado universitario es percibido, con frecuencia,
como el depositario exclusivo del saber tedrico, mientras que el profesorado del centro queda
reducido a la mera aplicacion practica, invisibilizando su condicion de investigador y profesional
reflexivo.

En este articulo defendemos la concepcion de que tanto el profesorado formador del centro
como el de la universidad actiian conjuntamente en la formacion docente inicial. En este sentido,
proponemos repensar la distribucion de la responsabilidad evaluativa, defendiendo que la calificacion
final del Practicum sea compartida en igual medida, 50% para la universidad y 50% para la escuela,
como forma de reconocer la complementariedad de la actuacion de estos docentes y sus
contribuciones teoricas y practicas en la formacion del futuro profesorado.

Las futuras investigaciones deberian profundizar en la dimension afectiva del Practicum,
destacando la importancia de la acogida y la escucha en la construccion de la identidad docente.
Asimismo, resulta fundamental analizar los impactos de la certificacion formal para el profesorado
formador brasilefio, medida que valoraria su trabajo y contribuiria a su progresion profesional. Otro
aspecto esencial a estudiar es la evaluacion del Practicum, proponiendo una division equitativa de la
responsabilidad entre la escuela y la universidad que garantice el reconocimiento del saber practico
y teodrico. Finalmente, estudios longitudinales que acompafien las trayectorias de formadores y
estudiantes podran revelar los efectos duraderos de estas transformaciones y ofrecer orientaciones

para la mejora continua de la formacion docente inicial.

Agradecimientos
Este trabajo ha sido financiado por el Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq), proceso n° 152800/2024-7.

Referencias
ALARCAO, 1. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sio Paulo: Cortez, 2003.
BOLIVAR, A. Profissdo professor: o itinerario profissional e a construgdo da escola. Bauru: EDUSC, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacdo. Resolu¢io CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019. Define as diretrizes curriculares nacionais para a formagéo inicial de professores para a
educacao bésica e institui a base nacional comum para a formagdo inicial de professores da educagio basica
(BNC-Formagao). Brasilia, DF: Ministério da Educagado, 23 dez. 2019. Disponivel em:
https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso em: 1 mar. 2026.

BUSQUETS, M. C. E.; REQUENA, S. R.; SEBASTIA, G. S. Guia docent del practicum del grau de
mestre d’educaci6 primari: curs: 2024-2025. Barcelona: Universitat de Barcelona, 2026. Disponivel em:

PERSPECTIVA, Floriano6polis, v. 44, n.1 p. 01-25, jan./mar. 2026


https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file?utm_source=chatgpt.com
https://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file?utm_source=chatgpt.com

Lucas Ramiro Talarico, Monica da Silva Gallon e Suellen de Souza Lemonje 25

https://diposit.ub.edu/server/api/core/bitstreams/e50f943{-7095-4c19-bd6e-b40184941478/content. Acesso
em: 1 mar. 2026.

CATALUNYA. Departamento de Educacion. Ordre EDU/39/2021, de 16 de febrer de 2021. Per la qual
s’estableix el desenvolupament de les practiques professionalitzadores dels estudiants universitaris i d’altres
entitats gestores de practiques. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, Barcelona, 2021a. Disponivel
em: https://dogc.gencat.cat/ca/document-del-dogc/?documentld=893962. Acesso em: 1 mar. 2026.

CATALUNYA. Departamento de Educacion. Resoluciéo EDU/122/2021, de 19 de febrer de 2021. Per la qual
es dicten instruccions sobre el desenvolupament de les practiques dels estudiants universitaris en centres

educatius. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, Barcelona, 2021b.

CLANDININ, D. J.; CONELLY, F. M. Pesquisa narrativa: experiéncias e historia na pesquisa qualitativa.
Uberlandia: EDUFU, 2011.

CUNHA, M. L. D. Conta-me agora! As narrativas como alternativas pedagdgicas na pesquisa € no ensino.
Revista da Faculdade de Educacio, Sao Paulo, v. 23, n. 1-2, 1997. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rfe/a/ZjJLFw9ihWp6WNhZcgQpwln/?lang=pt. Acesso em: 1 mar. 2026.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 25. ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.

JOSSO, M. C. Da formagao do sujeito...ao sujeito da formacao. /n: NOVOA, A.; FINGER, M. O método
(auto)biografico e a formacao. Lisboa: MS: DRHS: CFAP, 1988. p. 37-50.

JOSSO, M. C. Experiéncia de vida e formacgao. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

MARCELQO, C. A identidade docente: constantes e desafios. Formac¢ao Docente: revista brasileira de
pesquisa sobre formacao de professores, [S. L], v. 1, n. 1, p. 109-131, 20009.

MIZUKAMI, M. D. G. N. Aprendizagem da docéncia: professores formadores. Revista E-Curriculum, Sao
Paulo, v. 1, n. 1, p. 1-17, dez./ jul. 2005-2006.

NOVOA, A. A formagéo tem de passar por aqui: as historias de vida no Projeto Prosalus. In: NOVOA, A.;
FINGER, M. O método (auto)biografico e a formacio. Lisboa: MS: DRHS: CFAP, 1988. p. 107-130.

NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formacéo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

PIMENTA, S. G. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia. /n: PIMENTA, S. G. (Org.).
Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 1999. p. 15-34.

PIMENTA, S. G. Professor reflexivo: construindo uma critica. /n. CHARLOT, B. ef al. Professor reflexivo
no Brasil: génese e critica de um conceito. Sao Paulo: Cortez, 2022. p. 17-52.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. Sao Paulo: Cortez, 2018.

PONTE, J. P. D. Investigagdo sobre investigagdes matematicas em Portugal. Investigar em educacio, [S.
L], v.1,n.2,p. 93-169, 2003.

SITUACIONS d’aprenentatge d’educacio basica. /n: EL NOU curriculum. Catalunya, 2025. Disponivel em:
https://projectes.xtec.cat/nou-curriculum/educaciobasica/situacionsaprenentatge/. Acesso em: 28 set. 2025.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis: Vozes, 2002.

PERSPECTIVA, Florianopolis, v. 44, n.1 p. 01-25, jan./mar. 2026


https://dogc.gencat.cat/ca/document-del-dogc/?documentId=893962

