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Resumen

El Practicum constituye uno de los componentes clave en los procesos de formacion
del profesorado y una importante ocasion para el aprendizaje de la profesion docente.

En este articulo se explica el aprender a ensefiar como un doble proceso de sociali-
zacion y de construccion de conocimiento profesional, y se concretan tales dinamicas en
el Practicum.

Se describen las influencias que inciden en la socializacion profesional que tiene lugar
en el periodo de las practicas y se valoran los cambios que se producen desde la asuncion
de una perspectiva dialéctica. Las investigaciones destacan el valor de la biografia en la
configuracion de la identidad profesional. Se constata la persistencia de las creencias so-
bre la ensefianza que los futuros docentes han elaborado en sus experiencias previas a la
formacion y cémo se utilizan de filtro para sus posteriores aprendizajes.

Se revisan las aportaciones de diversos autores al constructo conocimiento profesio-
nal docente y las contribuciones de esta linea de investigacion en las reflexiones y analisis
sobre la formacién docente.

Se analiza la problematica del conocimiento base de la ensenanza y se explica el
debate actual en torno al conocimiento de la ensefianza y el conocimiento para la en-
senanza, defendiendo la necesidad de reconocer las contribuciones que realizan tanto
investigadores como practicos.

Entre las conclusiones sefialamos que: 1) La construccion de conocimiento profesio-
nal durante el Practicum constituye un momento importante para valorar la confluencia
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del conocimiento académico derivado de la investigacion formal, y del conocimiento
experiencial, fruto de la practica. 2) La complejidad del aprendizaje de la ensefianza es
manifiesta en el Practicum, cuando los futuros profesores se enfrentan al reto de armo-
nizar sus concepciones previas, el conocimiento proposicional adquirido en el programa
formativo y el conocimiento practico que observan en el tutor, al tiempo que deben res-
ponder a las exigencias de las situaciones de ensefianza en las que estin inmersos.

Palabras clave: formacion inicial del profesorado, pricticas escolares, Practicum,
aprender a ensefar, conocimiento profesional docente, socializacion docente, conocimien-
to base para la ensefianza, conocimiento practico personal, estudiantes para profesor.

Abstract

Practicum (post-graduate teacher education) is a key factor in the process of teacher
education and a prime opportunity for trainees to learn about the teaching profession. The
article views learning to teach as a dual process of socialising and gaining professional
knowledge, both being part of the Practicum experience.

The article describes the influences that affect professional socialization during teaching
practice and evaluates from a dialectical point of view the changes that take place. Research
shows the importance of biography in shaping professional identity. The author notes the
preconceptions about teaching that prospective teachers have adopted in their pre-training
experiences, and how those preconceptions act as filters for subsequent learning.

The article reviews the contributions of several authors to the building up of teachers’
professional knowledge as well as the contribution of research to the view and analysis of
teacher education. The article also analyses the problem of base knowledge for teaching,
explaining the current debate about knowledge of teaching and knowledge for teaching,
and pushing forward the need to recognize the contributions made by researchers and
practitioners.

Among the conclusions, the following must be noted: 1) The professional knowledge
gained during Practicum is the ideal framework to assess the convergence of academic
knowledge, obtained through research, and practical knowledge derived from experience.
2) The complexity of learning to teach is made clear during Practicum,, when prospective
teachers meet the challenge to harmonize preconceptions, propositional knowledge acquired
in the training programme and practical knowledge observed in their tutor; and at the same
time, they must pay attention to the requirements of the teaching environment around them.

Key Words: pre-service teacher education, teaching practice, Practicum, learning to
teach, teacher professional knowledge, teacher socialization, base knowledge for teaching,
individual practical knowledge, trainee teachers.
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Conocimiento de la ensefianza, aprendizaje docente y formacion
del profesorado

Al amparo de los estudios sobre el aprender a ensefiar y en el marco de la inda-
gacion sobre el conocimiento y la socializacion profesional docente, el analisis
de los componentes de los programas formativos, particularmente del Practicum,
estd suscitando un interés genuino y renovado. El Practicum constituye un es-
pacio privilegiado para analizar el conocimiento de y para la ensefianza: para
la reflexién sobre qué y como conocen los profesores; como y quién construye,
sistematiza y difunde el conocimiento a partir de la practica y, en definitiva, qué
orientaciones serian las mas pertinentes para que los procesos de aprendizaje y
de formacion sean efectivos. En este articulo, la revision de estas tematicas nos
permitira tomar conciencia de la complejidad de las situaciones de aprendizaje
de la ensefianza y, tras comprender las dificultades para su desarrollo durante
el Practicum, apuntaremos aquellos principios y condiciones que ayudarian a
repensar su disefio y mejorar su implementacion.

En las ultimas décadas, uno de los debates de mayor alcance y trascendencia
en el ambito educativo ha sido el que se ha generado en torno al conocimiento
dey para la ensefianza. La polémica ha surgido y se ha nutrido, no sé6lo de argu-
mentaciones epistemologicas, sino que responde también a visiones ideologicas
y politicas diferentes y encontradas. Preguntarse sobre el tipo de conocimiento
de la ensenanza que poseemos y como se ha generado nos remite no sélo al ana-
lisis de la investigacion cientifica formal que, bajo las premisas de rigor, raciona-
lidad y objetividad, darfan origen a la teoria de la ensefianza. En la actualidad se
reconoce que el conocimiento de la ensefianza proviene también de la actividad
de los practicos, de sus experiencias y de las representaciones que construyen y
revisan a partir de las decisiones que toman y de las reflexiones que las sustentan
(Cochran-Smith, 2005; Cochran-Smith y Demers, 2008; Tardif, 2005).

El estudio de la ensenanza es ahora un campo mucho mas abierto, rico y
diverso que acoge posiciones tanto de fundamentacién positivista y tradicion
empirico-analitica como de sustrato hermenéutico y enfoques naturalistas, fe-
nomenoldgicos y criticos. Diversos autores han explicado el giro acontecido en
el campo de estudio de la ensefianza cuando, progresivamente, se ha ido des-
prendiendo de los estindares de las ciencias naturales y, en la bisqueda de un
espacio epistemoldgico propio en el contexto de las ciencias sociales, se ha rei-
vindicado la pertinencia de una visién iluminativa e ideografica (Cochran-Smith
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y Fries, 2008). La confrontacion inicial entre ambas posiciones estd dando paso
a propuestas de complementariedad y a la necesidad de admitir perspectivas
plurales desde las que indagar un dmbito tan complejo e incierto como el de la
ensenanza (Cochran-Smith, 2005). Autores como Cochran-Smith y Little, (2002),
Fenstermacher (1994), Kessels y Korthaghen (1996) o Tom y Valli (1990) se hacen
eco de la citada dualidad al referirse a la investigacion formal y la indagacion
practica. Concretamente Fenstermacher (1994) senala que en el estudio de la en-
sefanza hay diferentes conocedores y diferentes objetos conocidos, que a su vez
generan respectivamente dos tipos de discurso: un discurso practico que repre-
senta el lenguaje de la accién, es particular, especifico y situacional y se expresa
mediante razonamientos narrativos; y un discurso de investigacion, de caricter
técnico y abstracto, independiente del contexto, y que se elabora de acuerdo a
los canones de la tradicién cientifica.

En cualquier caso, el anidlisis de la naturaleza del conocimiento de la en-
sefanza no es ajeno a la consideracién del propio objeto de conocimiento, es
decir, a la concepcién que se defienda de la ensefianza y al reconocimiento o
cuestionamiento de los aspectos éticos y morales que implicita y explicitamente
configuran las tareas de la ensefianza. Scardamalia y Bereiter (1989) identifican
cuatro tradiciones en las que destacan la vision de la enseflanza como transmi-
sion cultural, como entrenamiento en destrezas, como fomento del desarrollo
natural y como productora del cambio conceptual, y senalan las implicaciones de
cada una de ellas tanto para la investigacion como la formacién docente. Por su
parte, Tom (1987), con el propésito de tender puentes entre la concepcion de la
ensenanza y la practica de la ensenanza, describe cuatro visiones que denomina:
ensenanza como habilidad, como ciencia aplicada, como arte refinado y como
actividad moral; destacando que ésta ultima es la mds adecuada al integrar tanto
una lente empirica como normativa.

Pero ademas, como ya sefalaron Griffin (1989) o Liston y Zeichner (1993), el
conocimiento de la ensenanza estd influido por tendencias sociales, culturales y
politicas.

Asi pues, el estudio de la ensefianza esta, cuando menos, triplemente condi-
cionado: es deudor de la diversidad de maneras de pensar sobre la ensefianza,
de la variedad de formas de disefiar y desarrollar los procesos de indagacion en
torno a la ensefianza y de las influencias de caracter histérico y socio-cultural
que determinan qué conocimiento es valioso, como acceder a €l sistematizarlo
y utilizarlo.
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La problemitica en torno al conocimiento de la ensefianza se amplifica si lo
que pretendemos es utilizar ese conocimiento para mejorar la propia ensefianza
y, particularmente, si lo que buscamos es identificar y sustentar el conocimiento
para la ensenanza, es decir, el conocimiento que se necesita para desarrollar una
buena ensefianza (Darling-Hammond y Bransford, 2005). La relacion entre el co-
nocimiento de la ensefianza y el conocimiento para la ensefianza constituye un
foco preferente de atencion tanto para los investigadores como para los practicos
que, aunque mantengan distintas posiciones en cuanto a sus intereses, forma-
cion, estatus o contexto, coinciden en su necesidad de ampliar su conocimiento
y que éste sirva para fundamentar sus intervenciones. El binomio conocimiento
de la ensefanza y conocimiento para la ensenanza resulta indisociable para los
practicos que, interpelados por la urgencia de la accion, incluso darian priori-
dad al segundo sobre el primero (Allen, 2009). Sin embargo, los investigadores
podrian decantarse por el conocimiento de la ensefianza aunque éste no tuviera
como corolario el conocimiento para ensenar, y ello se dara en mayor grado
cuanto menor sea su compromiso con las realidades concretas y los problemas
particulares.

Por lo tanto, la dualidad entre el conocimiento de la ensenanza de caracter
formal que generan los investigadores y el conocimiento de la ensefianza fruto
de la experiencia de los practicos, tal y como ha explicado Fenstermacher (1994),
obedece no sélo a las diferencias en cuanto al origen y la forma de construir di-
cho conocimiento, sino también a la funciéon que éste va a tener y las exigencias
en cuanto a su utilidad.

Los estudios sobre el conocimiento profesional docente y, en particular, los
que han identificado aquello que los profesores conocen y cémo lo han construi-
do, han permitido repensar la tradicion de la investigacién en la ensefianza y dar
paso a nuevas formas de entender la investigacion y de concebir el conocimiento,
como indagarlo y utilizarlo (Feiman-Nemser, 2008). El reconocimiento de los do-
centes como generadores de conocimiento ha supuesto un interesante revulsivo
para la investigacion educativa en general y, especialmente, para la ensefianza
tanto como ambito de estudio como de intervencion (Lieberman y Miller, 2003).

La critica a la racionalidad técnica en favor de la racionalidad practica ha per-
mitido sentar las bases de una epistemologia de la practica desde la que indagar
como los docentes generan su conocimiento practico personal en el complejo e
incierto ecosistema del aula (Connelly, Clandinin y He, 1997; Elbaz, 1991; Schon,
1992, 1998). A pesar de las dudas expresadas por Fenstermacher (1994) sobre el
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estatus discutible de este conocimiento por la identificacién entre el conocedor
y lo conocido, las investigaciones estin refrendando la idea de que este conoci-
miento situado es imprescindible para manejarse en las situaciones de clase (Co-
chran-Smith y Litle, 2002; Darling-Hammond y Bransford, 2005; Feiman-Nemser,
2008; Liberman y Miller, 2003; Perrenoud, 2004).

Los analisis del conocimiento para la ensefianza nos remiten a varias de las
preguntas fundamentales en la formacion del profesorado: scual es el cono-
cimiento base de la ensenanza?, ;qué conocimiento necesitan los profesores?,
¢como se adquiere/construye ese conocimiento?, cémo disefar los programas de
formacion de profesorado para facilitar ese conocimiento base de la ensefianza?.

La respuesta a estas preguntas, lejos de ser univoca, remite nuevamente a las
diferentes visiones sobre la ensefianza y sobre la concepcién del conocimiento
disponible y sus posibilidades de utilizacién para intervenir en la practica. En
cualquier caso, parece superada la posicion de Reynolds (1989) cuando afirmaba
que el conocimiento base generado por la investigacion debe constituirse en la
plataforma para la formacion del profesorado. Restringir la formacién del profe-
sorado a un conocimiento académico, formal y proposicional no es defendible
ni teéricamente ni desde la perspectiva practica. Por tanto, como han defendido
Cochran-Smith y Lytle (2002) es necesario redefinir la nocion de conocimiento
para la ensefianza y asumir que da investigacion realizada por docentes en sus
propias escuelas y aulas representa un desafio radical a los supuestos tradiciona-
les sobre la forma en que el profesorado aprende y sobre cémo ellos construyen
su propio conocimiento pedagdgico» (Cochran-Smith y Lytle, 2002, p. 26).

El programa desarrollado por Shulman y sus colaboradores (Wilson, Shulman
y Rickert, 1987) en torno a la identificacién del conocimiento base de la ense-
fianza a través del estudio de lo que los profesores conocen y como construyen
sus conocimientos, constituye una iniciativa prometedora en este ambito por
cuanto incorpora tanto la perspectiva descriptiva como la normativa y porque
desde su propésito de reivindicar la ensefianza como profesion supera la idea del
profesor como técnico y lo sitia como profesional competente capaz de ensefar
efectivamente. En cuanto a la visién de la practica, reconoce la importancia de los
conocimientos ticitos y argumenta que en la formacion se debe hacer explicito el
conocimiento implicito, lo que requiere combinar la reflexion sobre la experien-
cia practica y la reflexion sobre la comprension tedrica de ella (Shulman, 1988). A
través de su Modelo de Razonamiento y Accion Pedagogica pretende explicar el
proceso a través del cual los profesores elaboran representaciones de la materia
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para su ensefianza y como se genera conocimiento a través de las nuevas com-
prensiones que suscita el aprendizaje experiencial. Y precisamente uno de los
aspectos mas destacables en la propuesta de Shulman es su apuesta por integrar
el conocimiento de la materia y el conocimiento pedagogico al reconocer y recla-
mar la existencia de lo que denomina el conocimiento didactico del contenido,
en el que se rompe con el tradicional dualismo entre conocimiento de la materia
y conocimiento didactico en el que se sustentan muchos de los programas de
formacion de profesores (Bolivar, 2005).

La preocupacion por identificar el conocimiento base para la ensenanza se
extiende a la necesidad de indagar como puede generarse, construirse y desarro-
llarse, de manera que podamos trasladar e informar los programas de formacion
de profesorado (Feiman-Nemser, 2008; Cochran-Smith y Demers, 2008; Munby,
Russel y Martin, 2001; Verlop, Van Driel y Meijer, 2001). De esta forma, la linea de
investigacion sobre conocimiento profesional docente se desarrolla en combina-
cién con los estudios sobre el aprender a ensefar y las interacciones y conexio-
nes entre ambas son mutuamente enriquecedoras. Aprender a ensefiar constituye
un doble proceso de construccion de conocimiento y socializacion profesional
(Gonzalez Sanmamed, 1995).

Autores como Shulman (1987), que explicita cuatro fuentes de conocimiento
profesional (escolarizacion en las disciplinas, materiales y estructuras educativas,
investigacion educativa y la practica en si misma) o Schon (1998), con los tres
procesos que comenta en su propuesta de epistemologia de la practica (conoci-
miento en la accion, reflexion en la accion y reflexion sobre la accion y sobre la
reflexion en la accion), han supuesto un vuelco en la conceptualizacion del co-
nocimiento de y para la ensehanza y un acicate para repensar las propuestas for-
mativas que institucionalmente se estin implementando. A pesar de las criticas
que han recibido tanto los estudios de Shulman (véase por ejemplo, Petrie, 1989;
Sockett, 1987) como los de Schon (véase por ejemplo, Kubler, 1988; Liston y Zei-
chner, 1993) y de las dificultades para trasferirlos a los programas formativos, es
innegable que su contribucion esta siendo muy significativa, tanto en los temas
y formas de investigar la ensefianza, los profesores y su formacion, cuanto en el
marco desde el que analizar y disefar la preparacion y el desarrollo profesional
docente (Marcelo, 2001; Montero, 2001).

El Practicum, ademas de una ocasién para el aprendizaje de la ensefanza
por parte de un futuro profesor, representa una oportunidad para el analisis del
conocimiento que se produce en la ensefianza y, por lo tanto, de vislumbrar las
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relaciones y las posibilidades de confluencia entre el conocimiento de la ense-
flanza, conocimiento para la ensefianza y conocimiento en la ensenanza (el que
cada profesor o futuro profesor puede construir en el ejercicio de su actividad
docente). La metafora «dentro/fuera» que utilizan Cochran-Smith y Lytle (2002)
también representa una imagen interesante en el anilisis de la condicién ambi-
gua que simboliza el papel del futuro docente en el Practicum.

Qué se aprende y como se aprende en el Practicum: Socializacion
y conocimiento profesional docente

El Practicum (o las Practicas Escolares) como elemento formativo ha recibido
una atencion especifica en la investigacion en Formacion del Profesorado, moti-
vando encuentros y reuniones de expertos y suscitando discursos divergentes en
cuanto a su fundamentacion, sus aportaciones o su organizacion en un contexto
institucional complejo. A partir de los estudios desarrollados, diversos autores
han elaborado conceptualizaciones ttiles para repensar el sentido formativo del
Practicum vy resituarlo como componente curricular (Guyton y McIntyre, 1990;
Mclntyre, Byrd y Foxx, 1996; Zabalza, 2000).

Inicialmente, la investigacion se ha movido en la dicotomia que ya advertia
Zeichner (1980) al referirse a los mitos en torno al Practicum: considerarlo el
componente esencial de la formacién o como algo perjudicial porque induce
a aceptar lo establecido. Y ello se debe, tal y como apuntaron Guyton y Mcln-
tyre (1990), a que muchos de los estudios han sido de «aja negra» con disefios
antes-después que so6lo permitian constatar cambios acontecidos y resultados
alcanzados. Las escalas de actitudes y los cuestionarios de creencias eran los
instrumentos mas utilizados. Estos estudios de los anos setenta y ochenta coin-
ciden con una vision funcionalista de la socializacion profesional segun la cual
se minimizaba la capacidad de respuesta del futuro profesor que era moldeado y
sometido a las influencias de los diversos factores identificados: tutores, supervi-
sores, caracteristicas del aula y del centro, de los alumnos, etc.

El desarrollo de una perspectiva dialéctica de la socializacion profesional
(Zeichner y Gore, 1990) y el interés por el estudio de lo que acontece en las aulas
para seguir de cerca como los futuros profesores aprenden la profesion docente,
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ha impulsado investigaciones de corte interpretativo, muchas de ellas de estudios
de caso, que han permitido conocer en mayor profundidad qué preocupaciones
afrontan los futuros profesores, qué recursos movilizan para acoplarse en el
mundo de la ensefianza y, particularmente, cémo inciden sus experiencias pre-
vias en el proceso de socializacion y construccion de conocimiento profesional,
lo que permite aproximarnos a los mecanismos bajo los que se desencadena el
transito de alumno a profesor y se configura la identidad profesional docente
(Beijaard, Meijer y Verloop, 2004; Rodgers y Scout, 2008).

Los estudios realizados permiten sefalar tres fuentes principales de influencia
en el aprendizaje de la ensefanza: personales (creencias, capacidades, disposi-
ciones...), del programa (curriculum de formacion inicial) y del campo (funda-
mentalmente durante las Practicas). Y, concretamente, son las Practicas las consi-
deradas como una ocasién para «poner todo junto y usar lo que han aprendido»
(Feiman-Nemser, Buchmann y Ball, 1986, p. 10).

En cuanto a las influencias de caracter personal, hay que destacar el papel
de la biografia y, particularmente, de las experiencias vitales, académicas y pro-
fesionales cuya incidencia puede ser diversa y activarse en diferentes momentos
(Carter y Doyle, 1996; Knowles, 2004; Towsend, Butt y Engel, 1991).

Las narrativas, historias de vida y biografias permiten comprender las creen-
cias, concepciones, predisposiciones y valores que poseen los futuros profesores
y aventurar la naturaleza dinamica y activa del proceso de socializacion. La inda-
gacion sobre las creencias ha sido una cuestion clave en el estudio del aprendiza-
je de la enseflanza y en el analisis de las influencias en el desarrollo profesional
docente (Chan y Elliot, 2004; Fuentes, 1998; Hollingswort, 1989; Latorre, 2007;
Pajares, 1992; Patrick y Pintrich, 2001; Richardson, 1996; Shkedi y Laron, 2004;
Tanase y Wang, 2010; Tigchelaar y Korthagen, 2004).

Los futuros profesores utilizan sus ideas previas como filtro para dar senti-
do al curriculo de formacion, tanto en sus aprendizajes tedricos formales y su
posibilidad de traslado a la practica, como en la valoracion de la utilidad en las
experiencias de campo. Entre las creencias mas arraigadas esta la de que ensefnar
es facil, que prepararse para ensefnar consiste en aprender como hacer las cosas
(organizar juegos, realizar actividades) y que se aprende de la experiencia (Wool-
folk y Murphy, 2001).

Manifiestan poca confianza en lo que puedan aprender del programa formati-
vo excepto de la experiencia del Practicum (Shkedi y Laron, 2004). Efectivamen-
te, se constata que la influencia de los programas formativos es escasa vy, si el
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conocimiento formal no les ayuda a solucionar los problemas que se encuentran,
lo rechazan, retoman sus ideas fruto de la experiencia acumulada y argumentan
sus decisiones en base a razones personales (Feiman-Nemser, Buchman y Ball,
1986; LeCompte y Ginsburg, 1987). De todas formas autores como Hollingsworth
(1989) y Ginsburg y Clift (1990) alertan de la necesidad de ir mas alla de los con-
tenidos y la estructura formal y examinar los valores subyacentes, es decir, los
mensajes ocultos que se transmiten respecto a los roles docentes, las relaciones
entre la teoria y la practica o la naturaleza del curriculo y la ensefanza; y vis-
lumbrar también las interacciones desde los dispositivos tacitos de la formacion
y el aprendizaje y la influencia del contexto socio-cultural. En esta linea hay que
tener en cuenta la influencia de la estructura burocratica de las instituciones
educativas (universidades y centros escolares) y de las culturas profesionales
docentes, que podrian reforzar la familiaridad incuestionada» que han advertido
(Feiman-Nemser y Buchmann, 1988). Mas recientemente, Rosaen y Florio-Ruane
(2008) ofrecen interesantes reflexiones y alternativas a las metaforas e implicitos
que venimos utilizando sobre el aprendizaje de la ensefianza y que configuran
el imaginario colectivo de investigadores y practicos en torno a estas cuestiones.

En ocasiones, los futuros profesores han configurado imagenes que dificil-
mente pueden actuar como modelos de accion (Calderhead y Robson, 1991), y el
desafio de «ensefar y aprender a enseiar» genera una problematica compleja y
dificil de asumir en las condiciones de incertidumbre y desamparo en las que se
encuentran (Gonzalez Sanmamed, 1994). Asi, afirman que Ja ensehanza era una
ilusion seguida de una desilusion al prepararse para un ideal antes que para la
realidad> (Kremer-Hayon y Ben-Peretz, 1986, p. 148).

Y esta paradoja de la ilusion se hace explicita en la experiencia de las Prac-
ticas sobre las que los estudiantes han depositado sus mejores expectativas y en
las que sufren sus primeras decepciones: soportan el choque con la realidad, se
aventuran en las incertidumbres inimaginables en la ingenua seguridad de las
imagenes idealizadas construidas en su experiencia escolar e, irremediablemen-
te, se percatan de la discontinuidad entre ser aprendiz y ser ensefiante. La estabi-
lidad necesaria para sobrevivir en un espacio que puede resultar hostil y para el
que no se esta preparado (ni para pensar-teorizar, ni para actuar-intervenir) pue-
de precipitar decisiones de urgencia en las que la busqueda de recetas que fun-
cionen sera la mayor de las preocupaciones (Gonzilez Sanmamed, 1994, 2001).
La critica a la escasa utilidad de los programas formativos, en la que coinciden
investigadores y analistas, se revela mas cruda y desesperante entre los futuros
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profesores que padecen sus consecuencias. Ellos mas que nadie estin inmersos
en la dualidad que exponiamos en el apartado anterior: entre el conocimiento
formal y el conocimiento practico y, mas aun, entre los conocimientos proposi-
cionales que configuran los programas de formacion y las expectativas (muchas
veces implicitas) de construccion de conocimiento practico en las Practicas. El
disefo de la formacion de profesores responde al modelo de racionalidad técnica
con una visioén separada de los aprendizajes tedricos y practicos, y desconectada
de la realidad de la ensefianza (Schon, 1992, 1998). La preparacion formal que
han recibido en los cursos de formacioén no encaja con las exigencias de accion
que requiere el contexto en el que acontecen las Practicas y este desajuste les
lleva a despreciar la formacion (y por extension la teoria) y a refugiarse en las
rutinas del tutor hasta que consiguen elaborar maniobras exitosas para mitigar
las preocupaciones y dificultades acuciantes. Se forja asi una visiéon degenerada
del modelo formativo: el conocimiento tedrico, inicialmente concebido como
de mayor prestigio por derivar de la investigacion académica, es rechazado por
los practicos (futuros profesores y tutores que, en ocasiones, suelen compartir y
alentar esta vision) en aras de su escasa utilidad para afrontar las situaciones del
aula, y el conocimiento practico, cuyo estatus, originariamente inferior por su ori-
gen situacional, experiencial, asistematico, alcanza mayor relevancia y se reclama
su pertinencia para la ensefianza (Gonzilez Sanmamed, 1995).

Una vez mas, la confrontacion teoria-practica no es solo patrimonio de los
investigadores, preocupados por su analisis epistemologico y su abordaje me-
todologico o de los disefiadores de curriculo que toman decisiones sobre los
conocimientos que deberian configurar los programas formativos y los espacios,
tiempos y formas en los que se pueden construir; sino que también los practi-
cos, desde sus contextos particulares, participan de esta problemitica y, tanto
individual como colectivamente, inventan férmulas para construir conocimiento
tedrico y practico y plasman diferentes formas de combinarlos en sus maneras de
sentir, conocer y actuar como docentes.

Y, dicha confrontacién es particularmente significativa en el periodo de las
Practicas. Los futuros profesores estan en el centro de la diana: como estudiantes,
acostumbrados a asimilar y reproducir conocimiento tedrico, experimentan la
urgencia de resituar lo que saben, contextualizarlo y movilizarlo para orientar sus
percepciones , si acaso, sus acciones; como profesores que quieren ser, se sien-
ten impelidos a tomar decisiones que aunque no siempre puedan fundamentar,
al menos les permitan alcanzar aprendizajes concretos y especificos sobre como
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hacer. El balance teoria-practica en el Practicum representa un eje importante en
las vivencias de los futuros docentes, que intentaran reducir la distancia entre lo
que conocen y lo que deberian conocer, entre coémo conocen y cémo deberian
conocer, y en cuanto al uso (y sobre todo, utilidad) del conocimiento de la en-
sefianza.

De manera personal, y en condiciones no siempre favorables, inician «su» par-
ticular transito del conocimiento de la ensefianza al conocimiento para ensefiar.
Dicho transito ni es sencillo ni natural, y ello por varias razones: Su conocimiento
de la ensenanza es muy limitado (cuantitativa y cualitativamente), fragmentado y
desarticulado. Su formato sera fundamentalmente proposicional (teorias, princi-
pios y hechos) (Shulman, 1986) y su adquisicién ha sido probablemente memo-
ristica, si bien es cierto que tampoco esta claro que éste sea uno de los propdsitos
que el estudiante debe cubrir, porque raramente se explicita tal objetivo ni en los
programas formativos ni en los planes de Practicas. Quizas porque es demasiado
ambicioso, quizds porque se asume como imposible o simplemente porque so-
mos conscientes de que todavia no sabemos ni disponemos de los aperos para
cruzar la que Feiman-Nemser y Buchman (1988) denominaron daguna de los dos
mundos», aunque las investigaciones y reflexiones disponibles nos estin ayu-
dando a que desde una orilla ya podamos vislumbrar la de enfrente y viceversa.

Los tutores y supervisores, como representantes de las formas de conocimiento
experiencial y académico, y advertidos de las circunstancias en las que acontece el
Practicum, serian los encargados de facilitar, orientar y ayudar en tan dificil travesia.
Pero la investigacion nos muestra que su influencia es escasa (Guyton y Mclntyre,
1990), fundamentalmente porque no estan preparados para ejercer de formadores
de profesores ni para establecer los vinculos entre el conocimiento de la ensefanza
y el conocimiento para enseiiar, lo que posibilitaria una relacion teoria-practica mas
fructifera. Para ello es necesario identificar el conocimiento que poseen estos forma-
dores y como actian con los estudiantes para profesor (John, 2002). En cualquier
caso, aprender juntos, como defienden Nilsson y Driel (2010), seria una excelente
manera de construir puentes que permitieran acortar distancias.

A pesar de los mas de veinte afnos de investigacion en torno a la socializacién
y el aprendizaje profesional docente vy, especialmente, sobre el desarrollo de
estos procesos en el periodo de Pricticas, solo disponemos de resultados
parciales incluso a veces discrepantes, sobre los factores que influyen en la
construccion del conocimiento docente y sobre como podria estimularse desde
la formacion institucionalizada. Mas alla de las influencias y condicionantes que
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hemos referenciado, se entiende que el aprendizaje docente tiene un caracter
personal y Unico, y:

dos futuros profesores son los auténticos responsables de su formacion,
controlando su dedicacion, dirigiendo sus esfuerzos y manejando las si-
tuaciones a las que se enfrentan, de manera que se conviertan en opor-
tunidades para aprender a ensefiar. No se puede seguir manteniendo la
idea de que son prisioneros del pasado (determinados por su biografia y
las experiencias pasadas) o prisioneros del presente (determinados por las
presiones y condiciones de la experiencia de las Practicas y el programa
formativo). El futuro profesor no tiene por qué ser un receptor pasivo que
siempre acepta y se adapta. El puede elegir: ceder, resistir o transformar la
realidad en la que estd, teniendo presente que en todo caso se trata de un
proceso dialéctico de interacciones mutuas en el que todos los implicados
juegan un papel activo cuyas consecuencias no estin previamente escritas»
(Gonzilez Sanmamed, 1994, p. 25).

En cualquier caso, la complejidad del proceso de aprender a ensefar y las
particulares circunstancias que acontecen durante el Practicum apuntan a la ne-
cesidad de resituar esta fase formativa desde la consideracion de sus posibilida-
des para la construccion de conocimiento en la ensefianza y a revisar su concep-
tualizacion y organizacién desde la optica de la confluencia de los conocimientos
dey para la ensefianza.

El papel estratégico del Practicum en la formacion y el desarrollo
profesional docente

Las reflexiones anteriores nos llevan a ubicar el Practicum en la encrucijada del
aprendizaje docente, la construccion de conocimiento y la socializacién profe-
sional. Encrucijada en cuanto a las experiencias, acciones, conocimientos 'y sen-
timientos, que el futuro profesor se ve obligado a procesar y, necesariamente,
asimilar; y en cuanto a los modos y formas de afrontarlos y aprovecharlos para
dotarse de los saberes y destrezas que necesita. Comentaremos seguidamente
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dichas encrucijadas y ofreceremos algunas reflexiones para su abordaje benefi-
cioso en la formacion.

De alguna manera, y mucho mas implicita que explicitamente, el futuro pro-
fesor se expone a una confrontacion entre sus experiencias escolares y las expe-
riencias de aula que suceden durante las Practicas. A partir de los habitos cons-
truidos desde su rol de alumno y fraguados en la practica docente observada en
sus afnos en instituciones escolares, ha elaborado «modelos curriculares vivencia-
dos» que seran un potente recurso en su desempefio docente, tanto para analizar
lo que sucede en el aula, como para orientar y tomar prestadas las acciones que
ha vivido y valorado como pertinentes y adecuadas y que sintonizan con el estilo
docente que estd empezando a configurar (Fuentes, 1998). En la linea de facilitar
la autoconciencia y de autodirigir el aprendizaje profesional, proponemos que
durante la formacion se fomente la indagacion en los modelos curriculares viven-
ciados a través de instrumentos que propicien la reconstruccion de los mismos
por parte de los propios profesores en formacion, se comparen con modelos
alternativos y se desvelen las ideas subyacentes a determinadas acciones acerca
del conocimiento vehiculado (Fuentes, 1998, 2009). Chan y Elliot (2004) advier-
ten de que en el disefio de los programas de formacion se deben tener en cuenta
las ideas previas de los estudiantes si realmente se quiere provocar un cambio o
un desafio en su manera de pensar y posicionarse con respecto a la ensefianza.
Como han defendido varios autores (Carter y Doyle, 1996; Towsend, Butt y An-
gel, 1991), el anilisis de la biografia durante la formacion constituye un mecanis-
mo de apoyo al aprendizaje de la profesion de la ensefianza:

los profesores aprenden a dar sentido a su propia experiencia, haciéndose
conscientes de sus propias preocupaciones, problemas, dilemas y parado-
jas. A través de un proceso de documentacion, reflexion e interpretacion,
los alumnos pueden pensar respecto a donde estin, donde han estado y
donde quieren ir (Gonzilez Sanmamed, 1995, p. 139).

En cuanto a las acciones, el contraste es bastante significativo: en las Practi-
cas, el aula es el lugar de la accién», y frente al rol mas pasivo que han podido
desempenar como alumnos, como futuros profesores se sienten impelidos a <ha-
cer y a responder a las dinamicas que se suceden vertiginosamente en un medio
incierto, cambiante, imprevisto y fluido, en el que apenas da tiempo a pensar y
sobre el que dificilmente encajan esquemas previos o acciones premeditadas. Se
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necesita no sé6lo comprender sino también hacer una amplia variedad de cosas,
muchas de ellas simultineamente. Responder a este desafio requiere mucho mas
que simplemente tener a los estudiantes memorizando hechos o procedimientos
o discutiendo ideas» (Hammerness et al., 2005). Como argumentan los autores
citados no es suficiente con «conocer el qué» sino también el «xporqué» y el «como».
La apropiacion de rutinas y la elaboracioén de patrones de funcionamiento repre-
sentan una aspiracion comprensible y, mas atn, deberia constituir un objetivo del
programa formativo (entendido en su conjunto y no sélo restringido al periodo
de Practicas). La ensefanza es una actividad practica y, por tanto, aprender a
ensefiar implicar saber hacer. Pero, como muy bien ha explicado Schon (1992),
el saber hacer supone la posesion de un conocimiento en la accion que, aunque
suele adquirirse de manera espontanea y tacita, puede hacerse explicito a través
de un analisis sistematico. Identificar rutinas, someterlas a juicio y analizarlas
bajo diversas perspectivas podria ayudar a los futuros profesores a tomar mayor
conciencia de las dinamicas de las clases y a fundamentar el conocimiento en la
accion que van a construir en sus experiencias de Practicas. Dichos anilisis tam-
bién serian utiles para articular un didlogo fructifero con el tutor y examinar el
conocimiento en la accion que vehicula en sus actuaciones y del que no siempre
serd plenamente consciente. El analisis compartido del conocimiento en la accién
serd un interesante preludio del estudio de procesos mas complejos como la re-
flexion en la accion y la reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion.

La confluencia de conocimientos con distinto formato, diverso origen, variada
funcionalidad y diferentes poseedores, hace del Practicum un espacio que puede
describirse como inseguro, por la incerteza y la posible confrontacion, pero a la
vez sugerente y atractivo para observar como se producen los encuentros y se
resuelven las discrepancias. En las investigaciones y andlisis que hemos referen-
ciado hay argumentos y razones potentes para reorientar la formacion del pro-
fesorado: los programas formativos deberian integrar el conocimiento de la en-
sefianza y para la ensefianza, pero, sobre todo, el mayor reto estid en preparar a
los futuros profesores para que puedan aprender en la ensefianza. De esta forma:

el conocimiento de la academia no se acepta de forma aproblematica, si no
que se trata de enriquecerlo y de fertilizarlo, aportando modelos concep-
tuales, informacion detallada de otros contextos, problemas y dilemas no-
vedosos, confirmaciones y rechazos a través de las evidencias, y nuevos an-
damios para futuras deliberaciones (Conchran-Smith y Little, 2002, p. 1006).
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La experiencia de las Pricticas concierne no sé6lo al ambito comportamental
y cognitivo, sino que incide también en la esfera de los sentimientos, las emo-
ciones y los afectos. La perspectiva humanista de la ensefianza y la incorpora-
cion de la pasion como rasgo distintivo de un compromiso fuerte con la profe-
sion (Day, 2000), constituyen referentes interesantes para apreciar los efectos
mas intimos de estas primeras experiencias docentes. En el Practicum se dan
cita diversos sentimientos en los que se mezcla lo personal y lo profesional, se
integra lo subjetivo y lo objetivo y, en cierta manera, se proyecta lo que uno
es en lo que uno hace. En este contexto se llegan a confundir o identificar las
habilidades docentes con las cualidades personales y se refuerza la idea de la
necesidad de una vocaciéon o unas especiales caracteristicas de personalidad
para ser docente. De esta forma, las Practicas constituyen una ocasién para
«probarse a si mismo» como profesor y esta decision va a depender mas de
cémo uno se siente al frente de un aula y de la sensacion de éxito o fracaso
que dicha experiencia le suscita. La formacion del profesorado no deberia per-
manecer ajena a estas cuestiones y asumir que la formacion técnica no puede
desligarse de una necesaria preparacion y anticipacion de las cuestiones psico-
l6gicas, éticas y morales.

El Practicum representa un importante «nudo» que, como tal, puede suscitar
imagenes negativas desde las que apelamos a los conflictos, enfrentamientos y
dificultades que pueden suscitarse en el cruce de los cuatro elementos comenta-
dos (experiencias, acciones, conocimientos y sentimientos) o, al contrario, puede
verse como una posibilidad de unién, enlace y vinculo entre éstos y otros com-
ponentes del aprendizaje docente. Ambos enfoques son posibles y, cualquiera de
ellos nos remite a los desafios inherentes al proceso de ensefianza en general,
y de aprender a ensefar en particular. Hammerness et al. (2005) aluden al pro-
blema de la complejidad y sugieren ayudar a los futuros profesores a aprender
a pensar sistematicamente sobre esta complejidad porque necesitan desarrollar
estrategias metacognitivas que puedan guiar sus decisiones y la reflexion sobre
la practica para facilitar su mejora continua.

Los resultados alcanzados en las recientes investigaciones nos permiten con-
ceptualizar al futuro profesor como un aprendiz adulto activo comprometido
con su aprendizaje que se vera influenciado tanto por su historia personal y sus
experiencias previas como por las caracteristicas del contexto en el que se de-
sarrolla y con el que interacciona para construir significados e interpretaciones
idiosincrasicas, distintas y unicas:
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El desarrollo del profesor puede entenderse como una amalgama acu-
mulada, fruto de la reconstruccion desde la experiencia, que se obtiene a
través de una serie de interacciones persona-contexto, desde el pasado y
continuadas en el presente. Asi, el conocimiento y desarrollo del profesor
dependera del tipo, variedad y secuencia particular de esas interacciones
(Gonzalez Sanmamed, 1995, p. 139).

La visién del Practicum como una ocasién para el aprendizaje de la ense-
flanza nos remite a profundizar en el andlisis de los procesos, interacciones y
desafios que acontecen en este periodo y nos compromete a tener en cuenta los
resultados de estas indagaciones para mejorar su disefio y adecuar su ubicacion
en los programas formativos.

Korthagen, Loughran y Russell (2006), conscientes de las criticas que reciben
los programas de formacién por no responder a las necesidades de los futuros
profesores y por la falta de una efectiva relacion teoria-practica, analizan tres
programas exitosos de formacion inicial desarrollados en Australia, Canada y
Holanda, y proponen siete principios fundamentales que podrian mejorar las
propuestas de formaciéon docente:

Aprender a ensefiar implica responder a demandas conflictivas y cam-
biantes continuas.

Aprender a ensefiar requiere entender que el conocimiento no es algo
creado sino que debe construirse.

Aprender a ensefiar requiere cambiar el foco de interés desde el curriculo
a los aprendices.

Aprender a ensefnar constituye un proceso de investigacion en el que
debe comprometerse el futuro profesor.

Se aprende a ensefiar colaborativamente, lo que implica trabajar conjun-
tamente con colegas.

El aprendizaje de la ensenanza supone unas relaciones significativas entre
las escuelas, las universidades y los futuros profesores.

El aprendizaje de la ensefianza se favorece cuando las perspectivas de
ensefianza y aprendizaje que se proponen desde el programa formativo
son modeladas por los formadores de profesores en su propia practica.

Dichos principios conectan con las ideas que hemos expuesto en este trabajo
y responden a las preocupaciones que como docentes y formadores de profeso-
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res hemos vivenciado. Su oferta de ponerse de acuerdo es extraordinariamente
pertinente y relevante en este momento en el que, a raiz de los cambios deriva-
dos de la creacién del Espacio Europeo de Educacion Superior y como conse-
cuencia de la reforma de los planes de estudio en las universidades espaiolas,
nos hemos visto obligados a repensar la formacion del profesorado y a disefar e
implementar nuevas propuestas formativas con directrices emanadas del Minis-
terio bajo el formato del aprendizaje por competencias. Esta perspectiva, fuerte-
mente contestada desde algunos sectores (Gimeno, 2008), puede contemplarse
también como una oportunidad para superar el modelo formativo fragmentado y
sumativo que proporciona saberes inconexos y poco significativos y a través del
disefio con competencias movilizar los recursos cognitivos, personales, sociales
y éticos (Escudero, 2009).

El disefio y desarrollo de un plan de estudios bajo los principios apuntados
por Korthagen, Loughran y Russell (2006) o bajo el eje de las competencias
como propone Escudero (2009) exige superar los intereses departamentales y
elaborar una propuesta consensuada en la que las piezas del proyecto estén bien
articuladas; un proyecto de centro coherente, discutido, elaborado y desarrollado
colegiadamente, con una secuencia formativa con sentido, y que posibilite una
auténtica colaboracion de los diferentes agentes formativos de las escuelas y de
la Universidad (Fuentes, 2009). Y, concretamente, el Practicum deberia posibilitar
la construccion de competencias en torno a las cuatro topicos que sefnala Feiman-
Nemser (2008): como actuar, pero también cémo conocer, como pensar y c6mo
sentir como docentes.
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