Revista Complutense de Educacion
ISSNe: 1988-2793 = EDICIONES
COMPLUTENSE

http://dx.doi.org/10.5209/RCED.50924

Problemas pedagogicos para un Practicum reflexivo de Maestros'

Angela Saiz Linares?; Teresa Susinos Rada®

Recibido: enero 2016 / Evaluado: abril 2016 / Aceptado: mayo 2016

Resumen. El practicum en la titulacion de maestro se ha perfilado en los ultimos afios como uno de
los elementos cardinales a la hora de redefinir la formacion inicial. Diversos estudios dan cuenta de la
necesidad de fundamentar estos programas de formacion practica en modelos reflexivos y colaborativos.
En este articulo presentamos una propuesta de practicum articulada como un trabajo de indagacion y de
reflexion que se despliega a partir de los problemas pedagogicos que el alumnado de practicas identifica
como relevantes. Mas concretamente, analizaremos los cinco proyectos de indagacion desarrollados
por las estudiantes participantes en aras de descubrir: los intereses pedagdgicos vinculados a sus
practicas, el foco de reflexion en sus formulaciones iniciales y la vision de la ensefianza y del docente
que se coligen de dichos planteamientos y, finalmente, algunas relaciones entre las preocupaciones
pedagogicas de las alumnas y su propia biografia personal y escolar.

Para este estudio hemos utilizado una metodologia cualitativa enmarcada en el estudio de caso
evaluativo. El analisis de datos desarrollado procede de informaciones producidas en una entrevista
semiestructurada y en el diario de practicas de las estudiantes.

Los resultados que presentamos ponen de manifiesto la influencia de los centros de practicas a la hora
de moldear las percepciones pedagogicas de las estudiantes, una preferencia por un paradigma técnico
y practico de la ensefianza y la relevancia de las vivencias familiares y escolares en la interpretacion que
las estudiantes realizan de sus experiencias pedagogicas.

Palabras clave: Formacion de profesores; periodo de practicas; practica reflexiva; investigacion sobre
la profesion.

[en] Pedagogical problems for a reflective teacher Practicum

Abstract. The practicum in teacher training has emerged in recent years as one of the cardinal elements
in redefining the teacher initial training. Several studies highlight the need to base these programs in
reflective and collaborative models. In this article we present a practicum proposal articulated as a work
of inquiry and reflection that unfolds from the educational problems that pupils identify as relevant.
More specifically, we analyze the five projects of inquiry developed by the students in order to discover:
their pedagogical interests related to their placements, the focus of reflection in their initial formulations
and the vision of education and teaching that can be inferred and, finally, some relationships between
the pedagogical concerns of the students and their personal and school biography.

For this study we used a qualitative methodology framed in the evaluative case study. The data analysis
comes from the information produced in a semi-structured interview and the student diaries.
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The results presented show the influence of the placement schools in shaping the students’ perceptions
of teaching, a preference for a technical and a practical paradigm of teaching and the importance of
family and school experiences in the interpretation that the students do of their teaching experiences.
Keywords: Teacher training; school placement; reflective practice; inquiry on teacher practice.
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1. Introduccion

En los ultimos afios, el contexto universitario espafiol se ha visto inmerso en un
profundo proceso de cambio hacia el Espacio Europeo de Educacion Superior en el
que nuevos modelos de formacion comienzan a apuntalarse. Para el caso concreto de
las Facultades de Educacion, el proceso de convergencia constituye una oportunidad
para reformar la docencia masiva y en exceso expositiva que viene siendo caracteris-
tica y desarrollar alternativamente nuevas formas de ensefianza mas fundamentadas
en el terreno reflexivo (Domingo, 2010; Medina, Jarauta e Imbernén, 2010; Rodri-
guez et al., 2011). Dadas las caracteristicas que definen al practicum de la titulacion
de Maestro, éste parece configurarse como uno de los espacios propicios para poner
en juego esta formacion reflexiva: los estudiantes se encuentran inmersos en la prac-
tica escolar pero, al mismo tiempo, se les ofrecen espacios estructurados para pensar
y reflexionar sobre la practica y otras cuestiones educativas.

Bajo el foco de las necesidades perfiladas, desarrollamos en la Universidad de
Cantabria una investigacion cuyo objetivo principal es disefiar, implementar y eva-
luar una propuesta de practicum reflexivo para futuros docentes de educacion In-
fantil y Primaria. Se trata de una investigacion en curso y de la que en este articulo
presentaremos algunos resultados relacionados con la naturaleza de los topicos de
reflexion elegidos por las alumnas, el enfoque de reflexion y de ensefianza de sus
planteamientos iniciales y, finalmente, la relacion entre dichas preocupaciones peda-
gogicas y su biografia.

2. Fundamentacion tedrica: el practicum en el marco de un modelo de practica
profesional reflexiva

El practicum es hoy una de las piezas fundamentales en los procesos de formacion
inicial de docentes y una ocasion irremplazable para el aprendizaje de la profesion
de maestro (Beck y Kosnik, 2002; Gonzalez y Fuentes, 2011; Sorensen, 2014). Sin
embargo, cierto es también que, en el contexto espanol, la falta de una definicion
consensuada y oficial resulta en la ausencia de un modelo unificado (Zabalza, 2011).

Parece que la divergencia de modelos de practicum que podemos encontrar des-
cansa en diferentes modos de interpretar la relacion entre teoria y practica y, por
ende, entre la formacion que ocurre en las aulas universitarias y en los centros de
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practicas (Zabalza, 2013). Son, precisamente, los modelos que tratan de acoplar la
teoria y la practica los que incluyen de manera prioritaria propuestas formativas sus-
tentadas en la reflexion. Bajo esta interpretacion, el practicum se concibe como un
lugar en el que los estudiantes han de analizar las diferentes creencias, situaciones y
dilemas a los que en esa situacion practica se van a enfrentar (Salinas, 2007; Gonza-
lez y Fuentes, 2011).

Con este horizonte reflexivo, la propuesta de formacion practica de docentes que
es objeto de esta investigacion se inspira en lo que algunos referentes en el campo
han denominado movimiento de la practica reflexiva. Definirlo se antoja compli-
cado, pues son muchas las interpretaciones que se han realizado desde que Schon
(1987) desarrollara el concepto del profesional reflexivo. De una manera general
podemos decir que quienes se acogen a él comparten una concepcion del docente
como agente activo y reconocen el saber de la experiencia y las reflexiones que los
docentes realizan en torno a su practica como un conocimiento valioso y relevante
(Zeichner, 1993). Otro elemento comun en la conceptualizacion de la reflexion es la
nocion de problema (Loughran, 2002; Perrenoud, 2004; Russell, 2012), al considerar
que el proceso de reflexion se desencadena cuando los esquemas y representaciones
mentales con los que operamos habitualmente, normalmente implicitos, no encajan
con alguna situacion compleja o problematica de la practica. El corazéon del proceso
reflexivo se hallaria en nuestros intentos por comprender y responder a dicha situa-
cion y, finalmente, en el proceso de reestructuracion del problema.

Es en estas concepciones de la practica reflexiva y la formacion del profesorado
donde enmarcamos nuestro trabajo, que se asienta en tres elementos imprescindibles
para una formacion de docentes reflexivos y que desarrollamos de forma mas deta-
llada en un trabajo previo (Saiz Linares y Susinos, 2014):

— La formacion del practicum ha de proporcionar un espacio de reflexion so-
bre la biografia escolar de los futuros profesores, pues ésta genera creencias
implicitas muy poderosas sobre la ensefianza, el aprendizaje y la condicion
de profesor y de alumno que necesitan hacerse explicitas (Bullough, 2000;
Clandinin y Connelly, 2000; Kelchtermans, 2009; Parker, 2010; Baron,
2013).

— La reflexion como practica colaborativa dentro del practicum permite com-
prender las situaciones desde otros marcos de interpretacion diferentes al
propio y cuestionar los supuestos aceptados sobre la practica que damos
por sentado (Larrivee, 2000; Brockbank y McGill, 2002; Cochran-Smith y
Lyttle, 2002).

— Laindagacion deliberada y sistematica de los alumnos sobre la propia prac-
tica como catalizador de los procesos reflexivos en el programa de practi-
cum (Mule, 2006; Cochran-Smith, Barnatt, Friedman y Pine, 2009).

2.1. El programa de practicum en su contexto

La iniciativa de formacion practica comienza solicitando a las estudiantes que identi-
fiquen una situacion pedagogica que les preocupe, entendiendo que el desencadena-
miento de los procesos reflexivos es mas factible cuando nos enfrentamos a una si-
tuacion desconcertante que nos compromete a encontrar una respuesta (Schon, 1987;
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Loughran, 2002). Tras ello, la propuesta formativa se configura en dos momentos de
trabajo reflexivo:

1. Un momento de reflexion entre el formador y cada participante, que trata de
facilitar una primera aproximacion reflexiva a la preocupacion pedagdgica
elegida. Para este fin desarrollamos una entrevista semiestructurada que el
tutor universitario lleva a cabo con cada participante. Tiene un valor episté-
mico y biografico (Brinkmann, 2011), es decir, con la funcién principal de
explorar y reflexionar conjuntamente sobre el dilema planteado, asi como
sobre la relacion entre la preocupacion identificada y la biografia personal,
escolar y educativa de dichas alumnas.

2. El segundo momento de reflexion es colectivo y se desarrolla entre el grupo
de estudiantes y su tutor a partir de Seminarios de Formacion. En este es-
pacio reflexivo cada alumna ha realizado una pequena indagacion sobre su
problema pedagdgico (basado en lecturas, observaciones, recabar informa-
cion del tutor, de expertos, participacion en foros, etc.) que es contrastado y
discutido en estos seminarios.

Como herramienta de reflexion individual donde recoger, de manera sistematica,
informaciones y reflexiones sobre la preocupacion pedagdgica las estudiantes han
utilizado un diario de practicas. Consideramos que la escritura se configura como
un potente método para investigar acerca de uno mismo y de las preocupaciones
personales y profesionales (Richardson, 2000), asi como para conectar la teoria con
la practica (Pasternak y Rigoni, 2015).

3. Metodologia

Desde el punto de vista metodologico, esta investigacion se asienta en los pilares
de la tradicion cualitativa, pudiendo ser enmarcado, mas concretamente, dentro
del estudio de caso evaluativo (Simons, 2011). El caso puede ser una persona,
un aula, una institucion, una politica, un sistema o, como es nuestro caso, un
programa.

Entendemos que los programas educativos implican a muchas personas y
tienen unos objetivos muy amplios y complejos, lo que hace muy complicado
evaluarlos mediante tests o reducirlos a variables que pueden ser controladas a
través de artificios experimentales (Kushner, 2000). Por eso, el fin primordial del
estudio de caso evaluativo que proponemos es, ante todo, discernir el valor del
programa de formacion pero entendemos que esto solo puede hacerse analizando
las formas en que las personas o grupos de interés interpretan y valoran el caso.

Los casos elegidos para desarrollar la propuesta formativa y de investigacion
han sido un total de cinco, entre los estudiantes del altimo curso de la titulacion,
en el aflo 2013-2014. Esta eleccion ha sido intencional basada en criterios (Colas,
1998), de entre los que destacamos las posibilidades de acceso, la representacion
de las diferentes especialidades (Educacion Infantil y Primaria) y Menciones* y,

4 Las Menciones son intensificaciones curriculares o itinerarios destinados a proporcionar una formacion especia-

lizada dentro de un ambito del conocimiento.
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finalmente, la configuraciéon de un grupo pequefio coincidente con el numero de
alumnos en practicas que normalmente supervisan los docentes de la Universidad
de Cantabria (5-6 alumnos), en aras de hacer una propuesta realizable y también
de desplegar todas las posibilidades de un “equipo de reflexion”. Con afan de com-
pletar la informacion, hemos de resaltar que las alumnas de Primaria (Cristina y
Elena) han desarrollado las practicas en un mismo centro, de titularidad publica, y
las de Educacion Infantil (Patricia, Laura y Maria) en otro de titularidad concerta-
da, que ademas constituye una sociedad cooperativa.

Hemos utilizado instrumentos de produccion de datos (Diaz de Rada, 2007,
Kvale, 2011) que permiten un tratamiento cualitativo de la informacion. Concreta-
mente, el analisis desarrollado en este articulo procede de informaciones produci-
das en la entrevista epistémica inicial y en el diario de practicas de las estudiantes.

Para la realizacion de las entrevistas se elaboro un guion previo con los grandes
topicos a analizar y algunas preguntas que funcionaron en todo momento a modo
de guia, y no como una propuesta cerrada (Diaz de Rada, 2007).

Para realizar el analisis de los datos en nuestra investigacion utilizamos un
sistema de codificacion tematica en el que definimos las categorias de analisis
y los codigos (Huber, 2003). Para definir el sistema de codificaciéon empleamos
estrategias de tipo inductivo y deductivo: partimos de un esquema inicial de varia-
bles a analizar, pero el trabajo desarrollado con los datos exigi6 redefinir algunas
de esas categorias y codigos durante el proceso de analisis (Téjar, 2006). Mas
especificamente, el analisis que aqui desarrollamos corresponde a las categorias de
“preocupaciones pedagdgicas” y “conexiones biograficas establecidas”, que per-
miten enmarcar los resultados que aqui presentamos alrededor de los ambitos que
a continuacion explicamos.

4. Resultados y discusion

En primer lugar presentaremos los resultados relativos a la naturaleza de las preocu-
paciones pedagogicas; después, los relacionados con el foco de reflexion y la vision
de la tarea docente subyacente; finalmente, los datos referidos a las conexiones entre
la biografia de nuestras participantes y sus preocupaciones pedagogicas.

4.1. La naturaleza de las preocupaciones pedagogicas

En la siguiente tabla mostramos las formulaciones iniciales de la preocupacion
pedagobgica, tal y como fueron enunciadas por las estudiantes:
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Estudiante’ Preocupacion pedagogica

“La estrecha relacion y colaboracion que existe entre todo el profesorado, que creo

Patricia que es la clave del éxito de este cole [el colegio donde hace las practicas]”.

“La diferencia entre los colegios publicos y los concertados. El proyecto de
ensefanza [del centro donde hace las practicas] tiene una serie de factores y
Laura elementos que hacen de esta propuesta educativa algo, a mi parecer, diferente a lo
que estamos acostumbrados en los centros publicos. Y aqui viene precisamente mi
duda, jes la clave el hecho de que el centro sea de caracter concertado?”

“Si todo lo que hemos estudiado a lo largo nuestra carrera le podemos dar una

Maria e, .
utilizacion practica a la hora de estar en un aula”.
“Mejorar la comunicacion tanto escrita como oral [a pesar de que ahonde mas
Cristina profundamente en la primera que en la segunda] con el fin de proporcionar a los

alumnos un grado de comunicaciéon mayor y una seguridad a la hora de expresarse e
interactuar con otras personas”.

“Uno de los principales problemas que me he encontrado ha sido la cantidad de
Elena conflictos que ocurren entre los alumnos y espero encontrar una solucion [...]. La
manera, la pécima magica que solucione los conflictos”.

Tabla. 1. Formulacion inicial de las preocupaciones pedagogicas

Un primer vistazo a las situaciones identificadas revela una heterogeneidad no-
table de intereses de reflexion. Encontramos algunos estrechamente vinculados con
la practica inmediata de aula (Elena y Cristina), otros relacionados con su trabajo en
el centro y las relaciones que en €l se desarrollan (Patricia) y, por ultimo, algunos
centrados en cuestiones pedagdgicas de caracter mas general y que trascienden los
muros de la escuela (Laura y Maria). A continuacion trataremos de apuntar algunas
ideas que explican esta diversidad de topicos.

Nada méas comenzar la propuesta formativa y nuestra interaccion con las partici-
pantes, empez06 a surgir en las investigadoras la percepcion de que la cooperativa de
ensefianza donde tres de las estudiantes desarrollaban sus practicas estaba mediati-
zando la comprension que éstas estaban realizando sobre su preocupacion pedagogi-
ca. En las palabras que rescatamos a continuacion llama la atencion el ensalzamiento
que se realiza de dicho centro:

Ese colegio es otro mundo, para mi, o sea, me parece un colegio increible
(Marta).

“Bueno, que es impresionante el V. [...]. El colegio idilico, es el mejor colegio de
Cantabria” (Patricia).

Si bien es cierto que esa imagen idilica se difuminé a medida que fueron cono-
ciendo la realidad de la escuela y también reflexionando conjuntamente en los semi-

> El nombre que aparece en el texto es ficticio, respetando el principio de anonimato y confidencialidad que he-

mos garantizado a las participantes durante el proceso.
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narios de formacion, parece que la apariencia innovadora y diferente respecto a lo
anteriormente conocido dirigi6 su atencion, primeramente, hacia aspectos alejados
de la problematica cotidiana de aula:

“si hubiese estado en el M. C. [centro educativo], que fue donde hice las primeras
practicas, hubiese elegido otro topico seguro, no se me hubiese ocurrido. Segura-
mente si hubiese estado donde habian estado ellas [refiriéndose a Cristina y Elena,
que realizan sus practicas en otro centro], me hubiese centrado en algun aspecto
del aula” (Laura)

En contraste con lo anterior, lo determinante en la decision de Elena fue una
situacion de aula: “me encontré con un monton de veces que los nifios por nada,
por pasar el uno detras del otro y rozarse, estan como siempre a la defensiva,
siempre hay conflictos entre ellos”, que le apremiaba a encontrar una solucion
urgente.

Cristina, por su parte, manifiesta un férreo interés personal por cuestiones relacio-
nadas con la expresion oral y escrita, que considera “la base de la educacion”. Esta
inclinacion parece ser el principal motivo de la eleccion.

Finalmente, la preocupacion de Maria no tiene tanto que ver con el ambito de
escuela y si con el contexto universitario donde ella ha desarrollado sus estudios.
Esta alumna considera que los contenidos que se trabajan en la titulacion de
magisterio tienen poca o ninguna transferibilidad a la practica que después tiene
lugar en el aula real. Una conversacion con su tutor del centro le hace conformar
la idea de que el motivo de esta poca aplicabilidad reside en que algunos de los
docentes universitarios que ensefian a ser maestros “no han estado nunca en un
aula”.

En conclusion, vemos como esta heterogeneidad de situaciones pedagdgicas ha
estado influida de manera decisiva por el tipo de centro educativo en que las alumnas
han desarrollado sus practicas. De manera especial, aquellas cuya estancia tuvo lugar
en la cooperativa de ensefanza orientaron su foco de reflexion hacia cuestiones ines-
peradas y habitualmente menos prioritarias en un alumnado de Magisterio que, por
lo general, tiene un interés preferente en ser provisto de técnicas y estrategias que le
permitan desarrollar una ensefianza “eficaz” y resolver problemas practicos del dia a
dia (Rodriguez, 2005; Mule, 2006).

Ademas, Laura apunta otro motivo interesante que posiblemente haya con-
dicionado la eleccion de la tematica de reflexion: la etapa educativa en la que
hacen practicas. Coincidentemente, las alumnas que desarrollan sus practicas en
el centro educativo concertado lo hacen también en la etapa de Infantil, mientras
Elena y Cristina lo hacen en Primaria. Para Laura, las funciones y tareas de un
maestro de Infantil divergen considerablemente de las que tiene un maestro de
Primaria:

“Yo creo que hay un mayor nivel de participacion del maestro, de involucracion
del maestro en Primaria que en Infantil. El maestro de Infantil tiene preocupa-
ciones diferentes a las que tiene el maestro en Primaria. Creo que el maestro en
Primaria tiene las preocupaciones cerradas en el aula”.
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A pesar de las puntualizaciones que podrian realizarse a sus argumentos, si pa-
rece que las caracteristicas (estructurales, organizativas, curriculares...) especificas
del trabajo en las diferentes etapas educativas pueden considerarse como uno de los
cosmos explicativos que ayudan a comprender la divergencia de preocupaciones ¢
intereses que albergan los estudiantes de magisterio.

4.2. Del enfoque técnico al enfoque critico: descubrimos su foco de reflexion y
su vision de la docencia

Para adentrarnos en el analisis de los focos de reflexion planteados por nuestras par-
ticipantes asumimos que pueden distinguirse cuatro intereses de reflexion respecto
del conocimiento docente: técnico, personal, solucionador de problemas y critico
(Wallace y Louden, 2000).

El interés técnico hace referencia a la aplicacion técnica de ciertos conocimientos
y habilidades en el aula, buscando la eficacia de las estrategias didacticas para lograr
ciertos fines curriculares. El interés personal implica la conexion de la experiencia
profesional con las comprensiones e intereses de la propia vida. Por su parte, el solu-
cionador de problemas conlleva un interés por comprender la practica del maestro y
resolver problemas propios de la accion profesional. El ultimo interés que compone
este esquema incorpora criterios morales y éticos a la reflexion sobre la actividad
educativa y la localiza dentro del contexto social, historico y politico. Hablamos de
un nivel critico de la reflexion.

Estos ejes de analisis posibilitan identificar niveles, caracteristicas y alcances de
los procesos de reflexion. Finalmente, conocer esos intereses de reflexion nos permi-
tira descubrir qué vision tienen nuestras participantes de la docencia.

En este analisis encontramos que el paradigma técnico de la reflexion asoma, con
matices, en gran parte de las preocupaciones de las participantes y, especialmente, en
la manera que tienen de formular la situacion pedagogica. Precisamente esta vision
técnica de la ensefianza se visualiza de manera cristalina en el caso de Maria, cuyas
reflexiones iniciales giran en torno a la falta de “aplicabilidad” de los contenidos que
ha estudiado durante la titulacion, asumiendo como incuestionable que la formacion
universitaria de docentes ha de proporcionar unos conocimientos directamente trans-
feribles a la practica de aula.

“A la hora de estudiar algo [...], si luego no lo puedes aplicar, no lo puedes Illevar
a cabo, pues yo creo que eso pues te provoca decir, ‘para qué voy a estudiar esto

EE2)

si luego no lo voy a... no lo voy a poder usar para nada, no me sirve para nada

Sus palabras nos situan en el corazén del paradigma racional-técnico, entendien-
do que la finalidad fundamental de la formacion inicial de docentes consiste en ense-
far unos aprendizajes “tedricos” que puedan aplicarse directamente en sus practicas
en los centros. Ante la evidente imposibilidad de hacerlo, Maria opta por desunir la
teoria y la practica y considerar que es esta tltima la que suscita el aprendizaje del
oficio del maestro, llegando a interpretar cualquier experiencia que se produce en la
realidad como valiosa.
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“Yo creo que aprenderias muchisimo mas estando en un aula de Infantil los cuatro
anios, con distintos profesores [ ...] ver como se comporta uno, ver lo bien que hace
unas cosas uno, ver lo bien que hace las cosas otro”

A pesar de valorizar el conocimiento practico de los docentes por encima del que
puede aprehenderse en la universidad, vemos como el discurso que Maria mantiene
sobre la ensefianza en los primeros estadios de la iniciativa lo restringe unicamente
a rasgos técnicos, reduciendo a un conjunto de técnicas y habilidades la profesion
de ensefante.

Ciertos vestigios de una concepcion técnica de la ensefianza se adivinan también
en las primeras formulaciones que, sobre su preocupacion pedagogica, realiza Elena.
La resolucion de conflictos ante un grupo de clase caracterizado por la rivalidad y
las malas relaciones es el foco inicial de su reflexion. Por eso, comienza abordando
su proceso reflexivo con la intencion expresa de encontrar unas técnicas o “recetas”
—"“la pocima magica que solucione los conflictos”— que le permitan resolver con
rapidez esta situacion que tanto le apremia:

“Es que yo pienso: ‘si yo estuviera en un aula sola...’. Imaginate que el aiio que
viene soy profesora ;qué hago? No me sirve, yo quiero saber algo, quiero leer y
quiero saber solucionar eso”

La reducciéon de un asunto pedagoégico complejo como el de las relaciones en-
tre el alumnado a un conjunto de estrategias para solventar conflictos, evidencia en
Elena una comprension de la ensefianza como artificio técnico, ademas de una incli-
nacion por una explicacion individual y psicologicista del fenomeno. Sin embargo,
otras palabras nos alientan a pensar que la estudiante no utiliza inicamente una in-
terpretacion técnica para comprender los fendomenos educativos:

“No se les ha enseniado a los nifios a ser mds grupo, que son un grupo y que no
son rivales todos. Creo que falta un poco de ensefiarles a ser comparieros, y eso,
a aprender que hay cosas que se hacen sin querer”

Como puede verse, esta alumna atribuye estos conflictos relacionales a la falta
de cultura de grupo y colaboracion, considerando al maestro y a la escuela como
responsables de gestar otro tipo de relaciones. Pese a su obstinacioén por encontrar
técnicas de resolucidon de conflictos, durante la entrevista inicial se hace consciente
de que la particularidad de contextos y situaciones en educacion imposibilita la apli-
cacion directa de técnicas y conocimientos tedricos universales y predeterminados.

“Me encantaria que la universidad me dijese: haz esto y se soluciona. Pero creo
que no, creo que tengo que buscar yo y tener muchas técnicas y después, viendo el
contexto, modificarlas, hacerlas”

La figura del maestro se aparta asi de esa perspectiva técnica para dar lugar a un
nuevo docente preocupado por inventar y probar estrategias dirigidas a solucionar
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los problemas de su accion profesional. Este perfil docente se muestra mas reflexivo
con respecto a su practica y comprometido con unas funciones que trascienden a
aquellas asociadas a la imagen del maestro como instructor de contenidos instrumen-
tales. Vemos como el enfoque de “resolucion de problemas” parece haber sido el en-
foque principal que utiliz6 esta alumna en los inicios de la propuesta de formacion.

Similar es el caso de Cristina, quien quiere aprovechar su participacion en la
propuesta de formacion para desarrollar conocimientos sobre su actuacion en el aula
que le permitan intervenir y mejorar su futura practica educativa (en el trabajo de la
expresion escrita). De su formulacidn de la preocupacion también escapa una ultima
idea que, si bien no es opuesta a la anterior, evidencia la multitud de angulos a la hora
de interpretar un fendmeno tan complejo como el educativo.

“Otro de los puntos que me suscita necesidad de comentar en el diario es la falta
de interés por una redaccion correcta que considero que tiene la gente de mi edad,
mis comparieros de universidad [...] Me he encontrado con que los alumnos no
solo no conocen reglas basicas de ortografia y/o redaccion, sino que tampoco
estdn interesados en conocerlas o aprenderlas”™

Este ejemplo evidencia una preocupacion por la correcion lecto-escrita de forma
preferente sobre el valor comunicativo del lenguaje, acentuando un caracter finalista
del mismo en lugar de vehicular. La desconsideracion de los saberes socialmente
significativos que, en ciertos momenos, se traslucen en su discurso nos impele a re-
flexionar sobre la influencia de la herencia de la tradicion academicista clasica en la
escuela y sobre la seleccion del conocimiento que es relevante.

Por otra parte, esta alumna mostr6é una conexion con el nivel personal de la re-
flexion cuando justificd la motivacion detras de su interés de indagacion como infor-
mado, en parte, por su biografia pasada como estudiante universitaria de “traduc-
cion, que también esta muy vinculado a esta rama”.

Finalmente, los intereses pedagdgicos de Patricia y Laura se vinculan con cues-
tiones que hacen referencia al contexto en el que se inscribe la ensefianza, combi-
nando caracteristicas que relacionadas con un nivel practico y critico de la reflexion.
Laura se pregunta sobre el porqué de ese funcionamiento ejemplar que identifica en
su centro de practicas y se atreve a hipotetizar que esta relacionado con la titularidad
y la estabilidad laboral que existe entre los docentes de un centro concertado y los
maestros de uno publico:

“Yo no sé si es que el hecho de tener una plaza te lleva a motivarte mas, o el hecho
de estar pendiente, de que no tienes un trabajo fijo, claro, también eso es parte
de la reflexion, porque los centros publicos estan casi en su totalidad formados
por gente que tiene plazas y los centros concertados estan bueno, no son fijas, en
cualquier momento pueden despedirte...”

Patricia concreta su atencion en la colaboracion entre el profesorado y se interesa,
al igual que su compaiiera, en descubrir qué rasgos de ese centro estan promoviendo
unas relaciones que ella entiende como colaborativas.
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Sus formulaciones iniciales son mas generales y también menos sujetas a una
perspectiva técnico-practica que las anteriores. Si bien experimentan cierta fasci-
nacion por su centro de practicas y algunas de sus interpretaciones estan demasiado
mediatizadas por esta adhesion incondicional, su tematica de reflexion abre una pe-
queina ventana hacia cuestiones sociales y politicas de relevancia, en coherencia con
un paradigma critico.

4.3. La comprension biografica de las preocupaciones pedagégicas

A pesar de que esta intencion de analizar con perspectiva biografica el dilema ha
cosechado resultados dispares para cada uno de los casos, podemos reconocer algu-
nas influencias comunes que parecen haber condicionado la eleccion de la tematica
de reflexion y el modo de comprender o interpretar la misma. Estos condicionantes
comunes son la cultura familiar y las vivencias escolares. Descubrir esas relaciones
permitid, como veremos, una mejor comprension de su preocupacion objeto de re-
flexion.

4.3.1. La cultura familiar

Todas las participantes reconocen como las dindmicas de funcionamiento familiar,
los patrones de interaccion y los valores transmitidos pueden haber tenido cierta in-
fluencia a la hora de fijar el foco de reflexion en la preocupacion elegida.

Para Patricia, por ejemplo, la colaboracion y reparticion de tareas entre los dis-
tintos miembros de la familia aparece como una constante en su dia a dia cotidiano.
Lo interesante es, en este caso, como la exploracion biografica le permite reconocer
la influencia de esa cultura familiar en la configuracién de su subjetividad y en el
modo de comprender el mundo: “como soy ahora influye mucho de como he sido”.

La hipétesis que baraja Laura al comenzar se encuentra claramente influenciada
y reforzada por las ideas y experiencias personales de su hermana y su cuiada, dedi-
cadas a la docencia en centros publicos:

“Una esta de interina, mi cuiiada, y mi hermana esta con plaza fija. Bueno, am-
bas comparten el hecho de que en la educacion publica se encuentran un tanto
limitadas. Mi hermana es una persona creativa a mds no poder, porque lo es en su
vida diaria y lo ha sido siempre y de alguna manera en su practica lo es también,
pero se ve un tanto limitada por ciertos aspectos de los centros que dicen, vale, tu
creatividad pero hasta aqui”

Finalmente, destacamos el caso de Maria, quien parece mantener la misma con-
viccidn que sus padres al considerar que la formacion universitaria no es demasiado
util a la hora de aprender un oficio, aunque si lo es para tener acceso a puestos de
trabajo mejor cualificados:

“Mi padre me ha dicho siempre que te da igual lo que hayas estudiado o lo que no,
que siempre te tienes que estar actualizando y siempre tienes que estar haciendo co-
sas, ;y como se aprende? Pues trasteando, mirando, esto para acd, esto para alla”
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4.3.2. Las vivencias escolares:

En referencia a la experiencia escolar, Elena y Cristina expresan la relevancia que, por
diferentes motivos, tuvo su situacion pedagdgica en dicha etapa vital. La primera re-
cuerda con entusiasmo las buenas relaciones entre compaiieros de la misma clase “yo
me acuerdo que en el cole nos llevabamos genial todos [ ...]. En nuestra clase siempre
nos hemos defendido a muerte”. Cristina, por su parte, sefala la influencia que en su
pasion por la escritura tuvo una antigua profesora de lengua: “tuve una tutora que era
una apasionada de la lengua y nos hacia leer mucho, nos hacia escribir mucho...”

Maria, por otro lado, reconoce que nunca le gusto estudiar en su etapa de escuela,
pues sentia que los contenidos escolares no tenian utilidad para la vida cotidiana.
Esta experiencia le hizo configurar la nocion de un tipo de escuela cuyo sentido se
relaciona con ejercitar unos habitos necesarios para tener éxito en el &mbito laboral.
Vemos como para esta participante estudiar y trabajar, o teoria y practica aparecen
como elementos independientes e irreconciliables:

“Yo creo que en el colegio mas bien, es para coger ese habito de estudio llevado
al habito de trabajo [...] Una raiz cuadrada que igual jamds en la vida la vas a
utilizar en la calle y si la vas a hacer no te vas a poner a hacerla ahi como nos han
enseniado a nosotros, para eso coges la calculadora y lo vas a hacer. Pero si tener
ese hecho de tengo que hacerlo, responsabilidad, todas esas cosas”

En la reflexion biografica de Laura encontramos como ella es consciente de que
uno de los factores que explica por qué mantiene esa hipotesis sobre los colegios
concertados se encuentra, precisamente, en su experiencia como alumna en un cen-
tro de esta titularidad al que atribuye las mismas caracteristicas que al centro donde
realiza las practicas:

“Desde los tres anios fui a J. A (centro concertado), que es un centro concertado y
los rasgos, por lo general, son muy similares...”

La relacién que observamos en el caso de Patricia es diferente a las anteriores.
Precisamente porque la colaboracion entre el profesorado no fue algo que sobresalie-
ra en su etapa escolar es como esta alumna se siente atraida, cuando llega al centro,
por este aspecto de la vida educativa que nunca habia observado con anterioridad.

“Yo por ejemplo, yo fui al S. J. (colegio), y estaban los de Primaria y luego cuan-
do pasabas a Secundaria era otro mundo ;sabes? Y luego ademas en Secundaria
incluso menos, cada uno a su bola. Si y en Primaria tampoco, es que no habia...”

5. Conclusiones

El analisis de la naturaleza de los intereses pedagogicos de las estudiantes nos ha lle-
vado a descubrir que el centro educativo donde las alumnas desarrollan sus practicas



Saiz Linares, A.; Susinos Rada, T. Rev. complut. educ. 28(4) 2017: 993-1008 1005

se ha configurado como uno de los elementos mas determinantes a la hora de dirigir
la atencion hacia unos u otros aspectos de la practica educativa y también de moldear
las percepciones que el alumnado tiene sobre la educacion. Esta contrastada influen-
cia del centro en la configuracion de su pensamiento pedagdgico puede acarrear una
“tendencia a imitar y reproducir el comportamiento social y profesional que con-
templa como mayoritario y aparentemente exitoso en el medio social del aula y la
escuela” (Pérez Goémez, 1999, p. 639), provocando que, muchas veces, los alumnos
vuelvan a la universidad confirmados en practicas pedagoégicas muy tradicionales y
con una desconfianza en otro tipo de practicas que normalmente se describen en las
aulas universitarias. Ante esta realidad, se hace imprescindible desarrollar propues-
tas de practicum que promuevan espacios de reflexion donde interpretar, cuestionar
y, en definitiva, re-significar las experiencias pedagogicas que vivencian durante su
estancia en las escuelas.

Por otra parte, el tipo de preocupaciones pedagogicas elegidas por las estudiantes
revela un interés fundamental por un paradigma técnico y practico de la ensefianza,
en contraposicion con un enfoque critico que llega a vislumbrarse tan solo en dos
casos.

No obstante, es importante subrayar que ninglin estudiante va a desarrollar tipos
puros de reflexion, ni la transicion entre uno y otro nivel sera en todos los casos
lineal (Brubacher, Case y Reagan, 2000). Como sugieren las investigaciones (Rodri-
guez, 2005; Mule, 2006; Cochran-Smith et al., 2009; Lambe, 2011; Arrastia, Rawls,
Brinkerhoffn y Roehrig, 2014), la reflexion situada en un nivel técnico y fundamen-
talmente descriptivo va a distinguir, por lo general, las reflexiones de los estudiantes
de magisterio o de los maestros principiantes. Por su parte, los docentes experimen-
tados seran mas capaces de profundizar en sus reflexiones, anticiparse a situaciones
que estan por venir e integrar elementos éticos y sociales en su modo de interpretar
los fenémenos educativos.

En el marco de la formacion inicial es importante que tengamos en cuenta que
tenemos frente a nosotros a estudiantes que han comenzado la carrera en educa-
cion demandando una ortodoxia y prescripciones con las que abordar su practica,
una busqueda de certidumbres inalcanzable en un campo profesional tan complejo
e incierto como el educativo. A medida que avanzamos de curso, algunos de estos
alumnos abandonan la “ilusiéon prescriptiva” y conforman nuevas preocupaciones
que tienen que ver con cuestiones normalmente vinculadas con la inmediatez del
aula: disciplina y control rutinas, problemas practicos, etc. Solo una vez controlan
dichas rutinas son capaces de reflexionar sobre otras cuestiones relativas a su trabajo,
como aquellas dirigidas al propio contexto donde tiene lugar su formacion y/o donde
van a desarrollar su labor profesional. En otras palabras, consideramos necesario que
la formacion de maestros potencie, durante un tiempo, la exploracion de esa faceta
de la practica educativa y unos habitos de funcionamiento que les permitan sentirse
seguros y poder transitar por las siguientes etapas de reflexion y de crecimiento
profesional (Atkinson, 2000; Akbari, 2007), tal y como hemos procurado en esta
propuesta de formacion practica.

Con respecto a la exploracion biografica pretendida en la entrevista epistémi-
ca, observamos diferentes grados de conexion entre la interpretacion sobre ciertas
cuestiones educativas y las experiencias e imagenes que las alumnas han ido con-
formando a lo largo de su biografia. Parece que el ambito familiar y el escolar se
configuran en todos los casos como espacios de mucha influencia sobre los que
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conviene aproximarse retrospectivamente. Por otra parte, podemos enunciar que
los condicionantes sefialados y otros que dejamos en el tintero no actuan de manera
independiente. Por el contrario, resulta mas acertado reconocer que dichos facto-
res interactuan entre si para generar una lente multifocal que las alumnas utilizan
para encuadrar e interpretar su preocupacion pedagogica. Por otra parte, hemos
de senalar que no todas las participantes dan cuenta de la relacion biografica en
el mismo punto de la entrevista. En el caso de Cristina y Laura, por ejemplo, esa
conexion biografica se ha tornado evidente desde el momento en que formularon la
preocupacion. Elena, sin embargo, reconoce como gracias a la entrevista comienza
a reflexionar sobre aspectos vitales que nunca antes habia considerado y que, de
algin modo, han moldeado su manera de mirar hacia determinados fenomenos
pedagogicos.

En cualquier caso, la relevancia de este tipo de entrevista situada al inicio del
programa reflexivo reside en su efecto provocador que incita a considerar asuntos
nunca antes planteados acerca de la situacion pedagogica formulada (Kelchtermans,
2009; Baron, 2013).

Finalmente, reconocemos el espacio de posibilidades que las nuevas tecnologias
abren para promover esta reflexion compartida. Desde una vision prospectiva seria
interesante continuar realizando propuestas de formacion como la descrita que hicie-
ran uso de las TIC y de las redes sociales con un fin reflexivo en espacios compar-
tidos (Andreu, Mayordomo, Espasa y Bautista, 2011; Iglesias, Lozano y Martinez,
2013). La utilizacion de portfolios electronicos (Joseph y Brennan, 2013), como los
e-portfolios (Cebrian de la Serna, 2010) o los weblogs portfolios (Chuang, 2010),
que permiten una comunicacion mas fluida y dialégica que los formatos tradiciona-
les en papel, constituyen algunos ejemplos del rumbo que las investigaciones en este
ambito han comenzado a tomar.
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