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RESUMEN

Investigaciones sobre el pensamiento del profesor confirman que la fase prdc-
tica de la formacion de profesores es un periodo cognitivamente muy activo, que ha
de relacionarse con la fase tedrica, para que ambas conformen la formacién inte-
gral del docente. Ello serd posible cuando el conocimiento tedrico pueda ofrecer
conceptualizaciones validas para interpretar la prdctica o se convierta su experien-
cia en categorias conceptuales.

Los procesos reflexivos son el mecanismo que pueden lograr tal conexion.

Se apuntan las funciones que debe cumplir el profesor tutor asi como la justifi-
cacion y sentido del informe de prdcticas a partir de los procesos reflexivos.

INTRODUCCION

Se ha escrito suficientemente acerca de los componentes tedricos y prac-
ticos en la formacién de maestros. Se ha repetido que la capacitacién profe-
sional de un docente se fundamenta en una estrecha relacion entre los
aspectos tedricos y los practicos... Sin éstos, la teoria resulta inutil, asi como a
la inversa. Se ha instado a que los aprendizajes del profesor en formacion
sean orientados a la practica y hagan referencia a la realidad. Se nos ha ani-
mado a la conexion constante de las disciplinas tedricas con las situaciones
escolares, con el oficio de enseiiar...

Por todo ello no es logico que los planes de estudio releguen la experien-
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cia practica del estudiante a no mas de un par de meses a lo largo de su
carrera... y peor es que, de tan escaso tiempo, no siempre se extraiga el saber
préctico necesario para integrarlo en su proceso formativo. Ello se debe,
entre otras razones, a la dificultad por parte de los alumnos de ENLAZAR O
RELACIONAR sus teorias implicitas o explicitas con la accion practica que
desarrolla en la situacion escolar.

Sin tal conexidn el “practicum” no es mas que una vulgar rutina o un
quehacer sin mayor alcance.

Entendemos la prdctica como un proceso por el que el alumno se inserta
enun aula para comprender de forma critica la situacion de ensefianza a tra-
vés de la observacion rigurosa, implicindose cognitiva y afectivamente en la
accion. Su utilidad depende del grado en que tales procesos le permitan ana-
lizar interacciones, descubrir mensajes, cuestionar creencias y teorias, expe-
rimentar alternativas y reconstruir la propia realidad...

El pensamiento practico que entendemos debe emanar de esa experien-
cia no puede ser ensefiado directamente y se aprende no solo HACIENDQ
sino, sobre todo, REFLEXIONANDO sobre la accién.

Este es el punto de partida de nuestro trabajo que, ademas de intentar
clarificar en algin aspecto la utilidad de la fase practica de la formacién de
profesores, podria justificar si fuera preciso la normativa no siempre bien
vista y tal vez mal planteada, que implica solicitar a los alumnos determina-
das notas, a modo de memoria, sobre sus experiencias. Resulta enojoso para
el profesor de Escuela Universitaria de Magisterio supervisar en unos folios
determinadas “programaciones” (a veces copiadas al propio profesor o a
antiguos compaiieros, a efectos de cubrir el expediente), que aportan escaso
valor a la formacion del alumno y dice muy poco acerca de la utilidad o cali-
dad de las actividades que se pretenden evaluar.

Si tales escritos no son producto de una consciente reflexion y de un
esfuerzo de analisis de las situaciones vividas, con intencién de hacerlas
parte de su bagaje formativo, devienen puro papel mojado.

2. PERCEPCIONES TEORICAS Y EXPERIENCIALES

El actual paradigma de investigacion sobre el pensamiento del profesor
confirma que, durante su formacién, un docente necesita incorporar y orde-
nar sus esquemas o marcos conceptuales seglin “guiones mentales”, es decir,
segin unas estructuras de sucesos que se organizan alrededor de una
meta.
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Esta demostrado que la fase practica supone un periodo cognitivamente
activo para el profesor en formacion. Puede suceder, sin embargo, que dicho
conocimiento permanezca alejado del tedrico previamente almacenado,
especialmente si éste ha sido percibido sin referencias continuadas a aquél.
Se trataria en este supuesto de un aprendizaje “informal”, como lo denomi-
nan SCRIBNER y COLE: un conocimiento excesivamente vinculado a la
experiencia, muy particularista, personalizado y singular, con dificultades
para inferir explicaciones o analizar con cientificidad situaciones vividas en
las aulas, las cuales son narradas, si lo hacen, de manera simple y puramen-
te intuitiva...

Conocido este dato, resultaria necesario entender los mecanismos por
los que la experiencia en practicas de aula configura los marcos conceptua-
les del aspirante a profesor y las similitudes y diferencias con el conoci-
miento tedrico asimilado en el centro de formacion.

VEGA (1984) diferencia una doble via de aprehensién de conceptos:

a) Las informaciones pertinentes para entender los fenémenos del aula
opara decidiry tomar decisiones estan localizadas y ordenadas entre si tanto
en el tiempo como en el espacio.

Esta especie de “memoria episodica”, como ¢l la denomina, resulta de
gran dependencia autobiografica, y sitia los acontecimientos en una suce-
sién cronolégica y con una fuerte dependencia del contexto. Su manifesta-
cién o explicaciéon por parte de los alumnos es pobre y simple, y se configura
con cortas opiniones o anecdotarios. Pidamos a los alumnos referencias
sobre su periodo de practicas y lo confirmaremos.

b) El aprendizaje tedrico y académico, que realiza el futuro profesor en
el centro de formacidn se elabora, sin embargo, de estructuras conceptuales
definidas por las relaciones logicas de subordinacion, coordinacion o supe-
rordinacién de conceptos, pero libres de contexto; totalmente al contrario
que las expuestas en el apartado anterior. Estas relaciones si que poseen una
gran capacidad inferencial y generalizadora, una especie de caracter univer-
salista. Este caracter precisamente y la dependencia lingiiistica en el modo
de adquisicidn las hace facilmente explicitables aunque dificulta su relacion
con aprendizajes experienciales.

3. ASOCIACION TEORIA/PRAXIS

Creemos que la inicial disociacion entre teoria y practica comenzaré a
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disolverse cuando se originen lineas de intercambio entre aprendizajes expe-
rienciales y formales. Ello sera posible tan pronto como el conocimiento ted-
rico pueda ofrecer conceptualizaciones validas para interpretar la expe-
riencia o se favorezcan los procesos reflexivos en los sujetos, de manera que “pue-
dan convertir su experiencia en claves semanticas, en categorias conceptua-
les que contrasten con las adquisiciones académicas”. (CONTRERAS,
1987).

La vision dialéctica, que caracteriza la teoria de Schon, hace ver la indi-
sociabilidad entre teoria y préctica, de forma que la practica es teoria en
accion,

La aproximacion entre ambas se apoya en la epistemologia constructi-
vista del conocimiento y en el anélisis de los procesos de aprendizaje.

“Lo que se intenta es, pues, caracterizar los indicadores de un ambiente
de aprendizaje eficaz y establecer las relaciones con las condiciones ambien-
tales que se creen a fin de “comunicérselo” a los profesores. El problema
como formadores consiste en disenar una serie apropiada de actividades que
inicie a los profesores en una forma particular de “ver” los fenémenos de una
clase” (Villar 1988).

Esto quiere decir que la formacion tedrica de maestros debe estar siem-
pre teiiida de referencias, ejemplos, contactos y experiencias escolares al fin
de que pueda producirse el ensamble de los marcos conceptuales y experien-
ciales con facilidad.

Es evidente la crisis del denominado “modelo de racionalidad técnica”
que basa la formacién del profesor en la jerarquia de ciencias basicas, cien-
cias aplicadas y finalmente la préctica, ya que, a nuestro juicio, es demasiado
suponer que el alumno logre de ese modo aplicar el conocimiento tedrico a
las situaciones de clase.

El reconocido fracaso de las Escuelas de Formacion de Profesorado es,
en opinién de muchos, el fracaso del modelo positivista (o de racionalidad
técnica, en lenguaje de Habermas) que subyace a su concepcion de la prac-
tica y de los programas de formacion profesional.

El estudiante, una vez profesor, se encuentra con multiples situaciones
para las que no ha habido ni existen recetas o prescripciones y ni siquiera
técnicas susceptibles de ser analizadas por el procedimiento clésico.

La comprension de los principios y leyes de las ciencias basicas de la
educacion requiere la referencia a las situaciones complejas y divergentes en
que se producen los comportamientos individuales o colectivos que aquellos
principios y leyes pretenden explicar. Por ello, como sefiala A. PEREZ
(1988), el conocimiento cientifico que supuestamente se trasmite en los cen-
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tros de formacion se convierte en definitiva en un conocimiento académico,
que se aprende para olvidar una vez cumplida su funcién académica y que,
en todo caso, se aloja no en la memoria semantica, significativa y productiva
del alumno, sino en los satélites de memoria episddica, aislada y resi-
dual.

La realidad de las aulas, sin embargo, se produce en contextos inciertos,
distintos y conflictivos, en cuyo dialogo e interaccion se abren aspectos diver-
gentes de la realidad, creando nuevas formas y perspectivas de percibir y
reaccionar.

Todo eso esta mas alla de las teorias, reglas y hechos conocidos y estu-
diados y se elabora y construye (Schon, 1987) en la reflexién sobre la accién. El
profesional competente actia reflexionando en la accién, creando nueva
realidad,experimentando, etc... y en la reflexion construye nuevas estrategias
de accion, nuevas formulas de busqueda, nuevas teorias y categorias de com-
prension para afrontar y definir los problemas.

“El profesional reflexivo, al actuar y reflexionar en y sobre la accion
construye de forma idiosincrasica su propio conocimiento profesional que
incorpora y trasciende el conocimiento rutinario y el conocimiento reglado
propios de la racionalidad técnica”. (Pérez, 1988, pag. 143).

Estamos con quien propone que la practica y la reflexién sobre la
misma deben ser el eje del curriculum de formacion. Hay que afirmar que
debe ser incluso el punto de partida del mismo. YINGER sostiene que el
estudio y analisis del acto de ensefianza, y no el conocimiento proporcio-
nado por las ciencias basicas, debe ser el principio del proceso de formacion
del profesor.

En el proceso de reflexion en la accion el aspirante a profesor no soélo
debe aplicar las técnicas aprendida o los métodos de investigacion estereoti-
pados, sino que debe aprender a construir y contrastar nuevas férmulas de
relacion, nuevas teorias y categorias de comprensiéon y nuevos modos de
afrontar y resolver los problemas. Todo ello basado en la accion reflexi-
va.

PETERS (1987) recomienda a los formadores de profesores entrenar a
los estudiantes en la reflexion, nos explica los requisitos que ésta debe poseer
(pag. 197), y ofrece pautas de como explicar el proceso de reflexion en situa-
ciones practicas, mediante una aproximacion que esté regida por la inda-
gacion.

Muy interesante es la propuesta de ZEICHNER (1987) basada en el
desarrollo de un Seminario en la Universidad de Wisconsin destinado a los
profesores en formacion con objeto de ayudarles a razonar de forma critica
sobre su experiencia en las escuelas.
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Seria un ejercicio recomendable a todo el profesorado de los Centros de
formacidn, para ayudar a los estudiantes a:

— adoptar enfoques criticos en el anélisis de cuestiones educativas o
problemas de aula.

— ver mds alld de los “paradigmas” a los que se circunscribe el pensa-
miento convencional sobre la practica en las escuelas.

— desarrollar un sentido de la historia de su propia clase en particulary
estudiar las bases que subyacen a las “normalidades” del aula y de la escue-
la.

— examinar sus propias suposiciones y prejuicios y la forma en que
éstas afectan a la practica de la clase.

— plantear de forma critica los procesos de su propia insercién social
como profesores.

Entre nosotros, VILLAR ha divulgado la teoria y postulados de SCHON
sobre “el practico reflexivo” o 1a “reflexién en la accion” —recordando a Devey
que a comienzos de siglo ya la propugnaba— (ZEICHNER, 1987, Pag.
168).

Esta propuesta ha dado lugar a que grupos de estudiosos hayan descrito
como reflexionan grupos de alumnos en formacién, antes y durante la
practica.

El propio SCHON muestra el proceso secuencial o piramidal que un
tutor y su practico deben seguir para ganar consciencia de sus reflexiones.
Dicho proceso ha sido aplicado por VILLAR (1987) a profesores de E.G.B.
en ejercicio, llegando a construir una interesante via de entrenamiento para
los sujetos que se han enfrentado con la practica, a fin de teorizar sobre
su accidn.

A. SAN MARTIN (1985) concluia en su tesis doctoral que la capacidad
de aplicacion de teorias de ensefianza a situaciones concretas de clase es
muy limitada cuando el aprendizaje de esos principios se ha efectuado sélo
de modo tedrico. Y sélo cuando todo el ciclo de formacion esté impregnado
de experiencias reales de ensefianza, podra producirse la integracién y enri-
quecimiento de ambas facetas indispensables en la conformacion del do-
cente.

En referencia al periodo de practicas, se ha de tratar de estimular la
capacidad de reflexion y anélisis de los alumnos apelando a sus conocimien-
tos, recuerdos, teorias implicitas y explicitas para que a través de ellas y fun-
dado en las mismas, sean capaces de analizar sus vivencias pedagogicas, las
situaciones sociales del aula, el tipo y significado de las tareas que se desarro-
llan y hasta el propio pensamiento que las determina.
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4. FUNCION DEL PROFESOR TUTOR

La funcién del profesor responsable del tutorando en practicas es facil-
mente deducible a través de 1a anteriores premisas. Debe tratar de establecer
las condiciones para que el “practico” se interrogue sobre las ideas que le
empujan a actuar y a tomar decisiones. Debe comprender que su tarea
supone un proceso de didlogo y conversacion reflexiva con el estudiante
sobre las situacione del aula, la conceptualizacion de las tareas de ense-
fianza, la actuacion y pensamiento del futuro profesor... A la vez debe expli-
citar él mismo ante el alumno de précticas su propio bagaje teérico y las
razones de su tarea...

Empujarle a la reflexidon apelando a sus argumentos cientificos o plan-
teamientos didacticos para justificar su accion, es el mejor modo de explici-
tar la conexion teoria/practica que buscamos. Este es el mas importante
trabajo del profesor tutor.

Su figura no puede relegarse a un papel marginal o secundario en un
programa de formacion de profesores o encomendarse, como actualmente
ocurre, a cualquier profesor indiscriminadamente como remedio para com-
pletar artificialmente una pretendida formacién docente.

En este nuevo concepto de la practica, desde la perspectiva de la ense-
fianza reflexiva que se apoya en el pensamiento practico del profesor, la
figura del tutor de la préctica es elemento clave del curriculum de formacion
profesional del profesor (PEREZ, 1988).

Para ayudar al alumno en practicas en las exigencias de reflexion rigu-
rosa y con método, resultan utiles los procedimientos o técnicas etnograficas
mas utilizados hoy en trabajos de investigacion en ciencias sociales. Tales
pueden ser:

— la estimulacidén del recuerdo
— el diario de clase.

Ambas técnicas “conducen” 0 ayudan al profesor en practicas a indagar,
recordar y comentar sus opiniones y actuaciones y a describir, interpretar e
inferir sobre sus decisiones en los episodios de ensefianza.

CONTRERAS (1987) recoge la opinion de ZEICHNER y TEITEL-
BAUM que proponen la realizacion de estudios interpretativos de su expe-
riencia y del contexto escolar y social en el que se desenvuelven, para
formentar el espiritu de reflexidn critica en los profesores aprendices.

Tal como hacen otros autores, recomienda las primeras semanas del
curso como especialmente utiles para ser vividos experimentalmente por el
alumno de practicas en un centro escolar. La razén es que en esos dia se ges-
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tan las pautas fundamentales de la clase: los estilos de interaccion, la red de
sobreentendidos, los acuerdos tacitos, los significados latentes..., etc., todo lo
cual convendria conocer al practico asistiendo a su génesis. Ademas de las
circunstancias interpersonales, en dichos dias se concreta la planificacién
anual, que puede tener una importancia determinante en la configuracién
del estilo y ritmo de la clase.

La planificacion del profesor es considerada por PEREZ (1987) como la
actividad mas importante para vincular el pensamiento y la accién, aunque
probablemente en su realizacion no sea consciente de los procesos cogniti-
vos ni de los factores internos que condicionan sus decisiones y de la riqueza
o relevancia de sus consecuencias. Parece claro que la planificacion supone
el marco de referencia donde se integran y adquieren sentido las actuaciones
futuras del profesor.

No es preciso reclamar que los profesores tutores deberian ser seleccio-
nados de entre maestros que desarrollen una ensefianza innovadora y sean
capaces de analizar su praxis a partir de sus teorizaciones personales. El dia-
logo y la conversacion reflexiva sobre su propia accion y sobre las situacio-
nes de aula que viven profesor y prictico ayudarian a recuperar para el
segundo la inexistente relacion practica-teoria, de la que hablamos.

5. JUSTIFICACION DEL “INFORME DE PRACTICAS”

El Informe o “Memoria de practicas” que suele exigirse a los alumnos a
la vuelta del periodo de practicas no es un requisito caprichoso que obliga a
cumplimentar un manojo de folios bien presentados o simple testimonio de
su estancia en un centro. Desde los planteamientos que hacemos se convierte
en una real necesidad: la de plasmar sus reflexiones, de explicitar sus expe-
riencias, de manifestar sus criticas ante situaciones contempladas, acaso de
su rechazo a ideologias imbuidas, a lecturas obligadas, a teorias asumidas...
por su parte, y ahora vivenciadas en una actuacion profesoral.

Deberia consistir fundamentalmete en describir su opinién sobre las
situaciones de ensenanza que ha vivido con sentido o con espiritu critico-
cientifico, lejos del “son utiles” intuitivo al que responden ante la sugerencia
de que valoren o describen su periodo de practicas.

Y ello es porque su teorias educativas y concepciones de “Escuela” no
han sido transferidas a la clase de los nifos, ni ha acercado a ésta las posibles
soluciones de los contenidos psicoldgicos, didacticos o socioldgicos estu-
diados.

Aquel intento de conexidn teoria/practica mediante la reflexion, que
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antes exponiamos, es la principal razén de solicitar la descripcion de las
impresiones al alumnado al volver de practicas, con el fin de hacerles pene-
trar en lo que planifican, por qué este o aquel método, qué tipo de comunica-
cion se daba en la clase de practicas, qué interferencias, como se evaluaba,
qué tipo de leyes regian la relacion en el aula, etc... Todo lo que le ayude, en
definitiva, a observar sistematicamente el Centro y sus aulas y a confrontar
sus impresiones con el conocimiento relevante de que disponen para con-
ceptualizar las situaciones reales y sus implicaciones pedagdgicas.

El motivo de aconsejarles una planificacién en concreto no es mas,
como se ha expuesto, que instar a los procesos cognitivos que se activan en
ella e incrementan la reflexion y el debate interno acerca de los objetivos, los
procesos y sus consecuencias. Todo ello provoca la necesaria reflexion sobre
expectativas, razones, finalidad, teorias y en ultimo término induce a la refle-
Xién sobre la propia practica y con ello a la optimizacion de la formacién
profesional del docente, al entender mejor los procesos y consecuencias que
sus propuestas y decisiones desencadenan.
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