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Resumen

Esta comunicacion pretende aportar algunas ideas para €
debate entre profesoras y profesores de Didéctica acerca de las
dificultades que dia a dia hemos de afrontar en las aulas para
promover la reconstruccion del conocimiento pedagdgico
vulgar (Pérez Gmez, 1995) del alumnado de la Titulacion de
Maestro. Se insiste en la conveniencia de tender puentes entre
laformacion inicial y laformacién permanente del profesorado,
enfatizando € valor de |las unidades didécticas en este empefio.
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Formacién de maestros.
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Abstract

| would like to suggest some ideas to discuss with colleagues
at different Universities about the difficulties we have to cope
with if we are interested in fostering the reconstruction of the
initial pedagogical knowledge student teachers have about their
profession. It is highlighted the need of linking pre-service
teacher education with in-service teacher education by working
with topics at schools.

Keywords
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Como profesora del Departamento de Didactica he venido
impartiendo en los Ultimos afios las asignaturas Didactica General
y Préacticum Il a diversas especialidades del Titulo de Maestro.
Como profesora comprometida con la investigacion he venido
recogiendo informacién, analizando e interpretando datos acerca
de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se ponian en juego
en las aulas donde desarrollaba mi labor docente. Como asesora o
ponente he venido participando en actividades de formacion
permanente del profesorado organizadas en el marco de algunos
Centros de Profesores. Como profesora del Dpto. citado he
impartido durante el presente curso 1995/96 dos asignaturas
optativas en la Licenciatura de Psicopedagogia (s6lo 2° ciclo) a
maestros y maestras en activo; una de ellas centrada en el disefio
de unidades didacticas y la otra en los procesos de desarrollo
profesional del profesorado.

Esta enumeracion de actividades docentes no tiene otra
pretension que enmarcar el panorama, la situacion, el contexto,
en el que se han ido generando ciertas preocupaciones, ciertas
tentativas de actuaciones, ciertos fracasos y ciertos logros; por

ello voy a tratar de hacer una lectura diferente de las labores
anteriormente citadas, teniendo como eje de referencia la
reconstruccion del conocimiento pedagégico vulgar (Perez GoMEZ,
1995) del alumnado de Magisterio (y del de Psicopedagogia). Como
profesora de Didactica General y de Practicum Il afrontaba cada
curso académico situaciones similares, las cuales han pasado a ser
objeto de la investigacion sobre mi practica, que me llevaban a:

¢ distanciarme de los planteamientos teéricos en las aulas
mientras el alumnado denunciaba falta de practica en las clases y
exceso de teoria,

e comprobar la necesidad de que pasasen muchos meses antes
de compartir lenguajes comunes con el alumnado,

e afiorar materiales curriculares méas adecuados a mis demandas,

* constatar las reticencias del alumnado a un sistema de trabajo
que les resultaba mas complicado y costoso que el méas habitual,
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* experimentar las dificultades de poner en practica aquello
que se defiende a nivel tedrico,

* tener constancia de la dificil tarea que afrontaba al pretender
la reconstruccion aludida, en condiciones no especialmente idoneas.

Como asesora o ponente en actividades de formacion permanente
comprobaba en la mayoria de las ocasiones como en aquéllas se
presentaban problematicas parecidas a las enunciadas y como estas
maestras y estos maestros tendrian mucho que aportar al alumnado
del Titulo de Maestro. Participar en los dos momentos del con-
tinuum de la formacién del profesorado (ImBernON, 1989) me
ofrecia la posibilidad de mantener conversaciones dialécticas en-
tre ambos. Impartir clases en Psicopedagogia ha supuesto para mi
una combinacion singular, ya que suponia una «mezcla» entre la
formacion permanente y la formacidn inicial que habia venido
abordando hasta ese momento. Entre otras cosas, y ahora que las
clases han finalizado, he podido constatar la falta de comunicacién
tan inoportuna que se ha dado entre «las personas que acudian a
las aulas 15y 27», con lo que podriamos haber ganado todos y
todas ... !

En definitiva, las preocupaciones que ya tenia y las que he
generado a lo largo de este curso me han llevado a plantear por
escrito algunas reflexiones al respecto. Las ideas directrices de
todo el discurso son las siguientes:

a) la reconstruccién del conocimiento pedagdgico es muy
complicado en el contexto actual, pero merece la pena intentarlo,

b) el alumnado de Magisterio debe construir conocimiento
didactico, que realmente sea relevante y significativo para el
desempefio de la profesion,

c) las unidades didacticas son un recurso muy valioso para
reflexionar sobre la ensefianza,

d) es necesario explorar los obstaculos epistemoldgicos del
alumnado, hacerlos explicitos y analizarlos para favorecer tal
reconstruccion,

e) se deben delinear y poner en practica propuestas alternativas
que faciliten tales procesos,

f) los maestros y las maestras en activo tienen mucho que aportar
a lasy los futuros docentes, y viceversa,

g) el alumnado de Psicopedagogia deberia participar en la
formacion inicial del profesorado, mas alla de tutorizar las précticas,

h) estas practicas de ensefianza han de vivir un giro copernicano
en su concepcién y desarrollo,

i) se debe promover la elaboracion de materiales curriculares
que faciliten procesos de reflexion,

J) la préactica docente ha de «entrar» en las aulas de la Facultad
«por la puerta que sea,

k) no debemos olvidar las premisas de la investigacion-accion
como docentes universitarios.

Soledad Garcia Gomez

Algunos inconvenientes para la
reconstruccion del conocimiento
pedagdgico

Hoy dia la formacion del profesorado ha de afrontar ciertas
barreras para poder cambiar, ya que, tal como explica Portman:
«las barreras son como rocas en el centro de una carretera. Si se
ignoran, el impacto de la colisién con ellas puede desviarte de tu
camino. Sin embargo, a diferencia de las rocas, si s6lo son
esquivadas en lugar de erradicadas, pueden volver a aparecer en
otro punto de la carretera. Si se anticipan y documentan las posibles
barreras con antelacion a un intento de cambio, es posible que se
llegue al destino final» (1993, 18). La invitacion de esta autora
debe ser tenida muy en cuenta si realmente pretendemos tener
cierto margen de «éxito» en nuestros empefios por mejorar la
formacion del profesorado. Una primera tarea puede ser la revision
de los trabajos que se han venido realizando en los dltimos afios
(BArQuIN Ruiz, 1995) sobre la formacion inicial del profesorado
de Infantil y Primaria, ya que ésta ofrece una amplia relacién de
limitaciones o condicionantes que tendremos que tener en cuenta.

Una primera barrera que se recoge en el titulo de esta
comunicacion es la dificultad de contactar con la practica docente
en las escuelas, siendo algo tan necesario para la reconstruccién
del conocimiento. Cuando PErez GomEz comenta que «no es la
practica en si misma, sino un modo de concebir la intervencion
practica como experimentacidn reflexiva adecuada a las
caracteristicas de cada contexto, para realizar valores educativos,
el medio adecuado para provocar la reconstruccion del pensamiento
pedagogico de los futuros profesores/as» (1995, 369), esta
destacando la cara y la cruz de la formacion inicial. Pone de
manifiesto que dificilmente se podran dar tales procesos de
reconstruccion ante la ausencia generalizada de posibilidades para
llevar a cabo experimentaciones curriculares reflexivas, al tiempo
que sefiala el horizonte, marca la direccidn de nuestros empefios
por mejorar la situacién: propiciar tales experimentaciones
reflexivas.

Este autor también nos recuerda que si hemos pensado que la
solucidn estd en las practicas de ensefianza, éstas no deberan
parecerse a las actuales (salvando honrosas excepciones), ya que:

«El desarrollo indiscriminado y poco elaborado de las practicas
como meros procesos de induccidn de los futuros profesores/as
en el contexto de la escuela ha producido una rapida y prematura
socializacién en indeseables y obsoletas formas de trabajar y
concebir la actividad educativa» (Perez Gomez, 1995, 368).

De todas formas, las limitaciones para nuestros prop6sitos no
s6lo se refieren a la presencia de la practica docente en las
experiencias, materiales, reflexiones, trabajos, debates, etc., de
nuestro alumnado. Otro tipo de factores y circunstancias que
tampoco facilitan los procesos que pueden llevarles a conocimientos
pedagogicos mas complejos (Garcia Diaz, 1995), y que hemos
de afrontar diariamente son:

a) el Plan de Estudios, su contenido y organizacion (exceso de
asignaturas, fragmentacion de los conocimientos, horarios repletos,
protagonismo de un enfoque claramente academicista, etc.),

b) la escasez de tiempo (considero insuficiente 4 horas a la
semana para Didactica General),
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c) las arraigadas y resistentes teorias implicitas del alumnado,

d) las condiciones de realizacion de las practicas de ensefianza,
sobre todo, por la ausencia de coordinacién adecuada entre los
tutores de las escuelas y los profesores y profesoras de la Facultad,

e) ciertas caracteristicas de gran parte del alumnado (falta de
interés por estos estudios, frustracion por no haber realizado otros,
ausencia de expectativas laborales, etc.),

f) no contar con recursos apropiados, adecuados al enfoque
docente,

g) descoordinacién con otras asignaturas de otros cursos y con
las del mismo curso,

h) divulgacién de ideas pedagogicas «algo confusas e
inadecuadas» al hilo de la Reforma,

i) otras.

Las unidades didacticas, un recurso para la
formacion del profesorado

Durante los ultimos cursos, diversas compafieras del Dpto.
hemos venido utilizando las unidades didacticas (TorRRES SANTOME,
1994; GimeNo SAcrisTAN, 1991) en nuestras clases al objeto de
afrontar la citada reconstruccién del conocimiento pedagdgico
vulgar, considerandolas como «un instrumento de trabajo que
permite al profesor organizar su practica educativa para articular
unos procesos de ensefianza y aprendizaje de calidad y ajustarlos
al grupo y a cada alumno o alumna» (De PaBLo LOPEZ Y OTROS,
1992, 8). Hemos optado por ellas ya que, como destaca RobRriGUEz
Moreno, «las unidades didacticas no dan soluciones sino que
exploran problemas y se orientan hacia la transformacion de las
situaciones de ensefianza» (1991, 5).

Mediante el estudio de unidades didacticas experimentadas
(Ramos GaRrcia, 1994) y evaluadas se provocan procesos de
reflexién, andlisis y debate acerca de todas las dimensiones y
problematicas del curriculum. Ahora bien, si no estamos hablando
de cualquier tipo de unidades didacticas, ya que lo hacemos
asumiendo un enfoque critico del curriculum, hemos de tener en
cuenta que «los conocimientos no tienen una sola formulacion
posible, sino varias progresivamente mas amplias y complejas»
(PorLAN ARrizA ¥ MARTIN ToscaNo, 1994, 55). Esta idea nos
recuerda que, como suele ocurrir desde una perspectiva de la
formacion del profesorado para la reconstruccién social (LisTon Y
ZEICHNER, 1993), que se sustenta en planteamientos socio-
constructivistas (Keiny, 1994) no podemos olvidar que a menudo
disefiamos estrategias formativas que generan ciertos conflictos
de dificil solucién. Me refiero, fundamentalmente, a ignorar la
zona de desarrollo proximo para configurar la propuesta de
conocimiento profesional para nuestras alumnas y alumnos; asi
como, a los problemas que originamos en éstos cuando los
planteamientos se alejan bastante de la realidad que perciben en
las escuelas, en sus familias, en los medios de comunicacion y en
la propia Facultad de Ciencias de la Educacion en la que cursan
sus estudios.

«Estas tensiones se agudizan por la presencia de un programa de
formacion del profesorado que adopta explicitamente una postura
critica, cuando no de oposicidn, ante gran parte de lo que parece

natural en el status quo de las escuelas y de la sociedad» (LisTon
Y ZEICHNER, 1993, 205).

Los obstaculos epistemolégicos, una
asignatura pendiente

Las experiencias que hemos realizado relativas al uso de las
unidades didacticas como recursos para trabajar en las aulas,
suponen tentativas para mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje del alumnado, asi como, tentativas para mejorar como
profesoras. Si hay algo que realmente nos han aportado es la
identificacion de ciertos obstaculos epistemoldgicos, que podemos
afiadir o que contribuyen a concretar aquellos explicitados por
otros autores (PErez GomEz, 1995; PorLAN ARIZA Y MARTIN
Toscano, 1994). En esta linea conviene resaltar que la identificacion
de obstaculos epistemologicos en los demas también es una buena
estrategia para descubrir los propios (PrawaT, 1992).

Por su parte, Garcia Diaz (1995) entiende que «los obstaculos
epistemoldgicos a considerar serian aquéllos que dificultan la
transicion de lo simple a lo complejo (causalidad mecéanicay lin-
eal, centramiento en lo evidente y proximo a la experiencia del
sujeto, concepcion aditiva de la organizacion del mundo, etc.)»
(1995, 9). ¢ Cudles son esos conocimientos «simplistas» que hemos
venido identificando como mas obstaculizadores para reconstruir
el conocimiento didactico en nuestros alumnos y alumnas? Entre
ellos destacan:

* el conocimiento es un producto final y acabado, que no puede
presentarse 0 generarse en base a un problema o interrogante, ya
que no implica proceso de construccion alguno,

* aquello que se hace con la intencion de..., siempre se traduce
en su aprendizaje por parte de los otros, o sea, basta con desear
que el alumnado aprenda algo y proponer varias actividades para
que suceda, al margen de cualquier otro tipo de variables,

* no es preciso plantearse como aprenden los alumnos y las
alumnas, parece ser un proceso un tanto magico que, desde luego,
se facilita mediante la transmisién de informacién,

* |as actividades no tienen porqué seguir ninguna secuencia en
base a criterios diversos, para aprender basta con crear o copiar
listados de actividades y ponerlas en accion,

* el esquema de la clase (actividades, organizacién del espacio
y del tiempo, relaciones de comunicacion, etc.) debe permanecer
intacto, a excepcion de alguna ocasién muy especial,

* las y los editores son buenos profesionales que, en contacto
con la Administracién Educativa, saben qué necesitan aprender
todas y todos los alumnos,

* con la implantacidon de la LOGSE se esta consiguiendo «bajar
el nivel de conocimientos», ademas, «aprender a aprender no
asegura el éxito en la Universidad»,

* si en el colegio hay maestros y maestras «tradicionales» no se
puede seguir un planteamiento mas innovador aunque se desee,
pues éstos pueden quejarse y hay que respetar el funcionamiento
normal del centro.
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Confiamos en la metafora de PorTmaN (1993) que sefialaba la
idoneidad de identificar y estudiar las barreras de la formacién de
profesorado para prosperar en cierta medida con propuestas
innovadoras. La labor de explicitacion de este tipo de obstaculos
es precisa, es una de las vias que tenemos abierta para acercarnos
al pensamiento y a los sentimientos del alumnado para el cual
trabajamos desde las aulas universitarias. De todas formas, la tarea
no acaba ahi, tenemos que encontrar respuestas a la pregunta
lanzada por PeErez Gomez: «;Coémo concebir la formacidon
profesional del docente de modo que se favorezca la reconstruccion
de un pensamiento pedagdgico capaz de interpretar la realidad y
de orientar racionalmente la actuacion practica?» (1995, 364). Este
mismo autor, propone que «el andlisis de los mitos, rituales,
perspectivas y estilos de pensamiento son vias importantes de
penetracién en los procesos y contenidos de elaboracion e
intercambio de significados que constituyen la socializacién
profesional del docente» (1995, 373).

En las lineas siguientes se aboga por incorporar al profesorado
en ejercicio en la compleja labor de propiciar aprendizajes relevantes
durante la formacion inicial de las maestras y los maestros (GARcia
Gowmez, 1993).

El profesorado en ejercicio, una fuente
inagotable de aportaciones

Aungue como he comentado ya venia considerando, a la luz de
mi participacion en actividades de formacion permanente del
profesorado, la conveniencia de que las maestras y los maestros se
convirtieran en fuente de informacion y experiencias para el
alumnado de Magisterio, la ocasion que he vivido este curso al
impartir clases en la Licenciatura de Psicopedagogia, lo ha
corroborado intensamente. Esta colaboracién que se puede traducir
en diversos tipos de actuaciones si precisa de un requisito previo
como es que ese profesorado en activo esté familiarizado con
planteamientos curriculares similares a los que se pretende
construyan nuestros alumnos y alumnas. Para hacerles ver sélo
los aspectos negativos del sistema educativo, las ideas mas
tradicionales, para hacerles sentir los principales problemas sin
amago de soluciones, para transmitirles todos los malestares de la
profesion docente, etc., ya contamos con otros cauces bien
consolidados.

Pues bien, necesitamos de ese profesorado en activo que sea
cémplice de nuestras intenciones, que nos aporte aquello que
nosotros y nosotras, por motivos diversos, no podemos ofrecer al
alumnado. Algunos &mbitos de colaboracion vendrian configurados
en torno a charlas o exposiciones relacionadas con aspectos de la
profesion docente como:
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* su paso por la Escuela de Magisterio y su llegada a un colegio
por primera vez,

* el tipo de relaciones que se establecen en el centro, las presiones
de los compafieros y las compafieras, las actividades colaborativas,
los vinculos con la administracion, etc.,

* la presencia de las familias y de la «sociedad» en las escuelas,

¢ el caracter humano de los alumnos y las alumnas: sus
preocupaciones, miedos, anhelos, deseos, problemas, rifias,
sentimientos, complejos, etc. (a nivel personal me suelo ver a
menudo en la tesitura de recordar en las clases que el alumnado de
los colegios no son robots),

* la necesidad de aprender mas, de desarrollarse, de no
conformarse con el nivel de partida como profesionales, el continuo
interés por la mejora,

* las satisfacciones que suele aportar este tipo de trabajo, junto
a sus principales «pegas»,

® etc.

Tales charlas también serian valiosas para estos maestros y
maestras, ya que les llevarian a recordar, a analizar, a reelaborar, a
cuestionarse asuntos diversos (LANGE Y BuRRoUGHs-LANGE, 1994).
Por otra parte, estas y estos profesionales en activo pueden colaborar
activamente mediante la publicacién y/o difusion de materiales
curriculares (LLepd Becerra Y CaRAL DE LEON, 1993) que muestren
lavidaen las aulas, los disefios curriculares junto a sus desarrollos
y evaluaciones. Necesitamos ese tipo de materiales para manejarlos
en las clases, seria estupendo si pudiesen venir acompariados de
material grafico.

En definitiva, la idea es acercar a estos maestros y maestras a
las aulas, ya que algunos ya estan en la Facultad, y presentarle a
nuestro alumnado esa faceta practica que tanto demandan de la
vida en las aulas y centros escolares, estando asegurada la
coherencia o, al menos, el intento, entre el enfoque que se fomenta
desde nuestras clases y el que se desarrolla en las clases de esos
maestros y esas maestras. Es bueno que les puedan entrevistar,
que les perciban préximos y cercanos, que revisen los materiales
que les muestren (poco formalizados, muy cotidianos y personales),
que les vean en la accion (mediante grabaciones en video), etc. En
esta linea seguiremos trabajando para el préximo curso con la
intencién de facilitar procesos de reconstruccién del conocimiento
pedagdgico vulgar en nuestros alumnos y alumnas, en aras de una
escuela publica, realmente democratica y de calidad.
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