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RESUMEN

El proyecto sobre las practicas (1991-1993) y el modo en que se desarrollan y se viven por parte de todos los implica-
dos (supervisores, tutores y estudiantes) constituyd un reto y una oportunidad de gran valor para quienes partici-
pamos en él. Liderado por Angel Pérez, implicé a profesoras/es de Mdlaga, Almeria, Cddiz y Granada, y fue el marco
de formacién en investigacién cualitativa de quienes nos estdbamos iniciando en esta nueva forma de acercarse
a la realidad. Y también de diversas tesis doctorales y trabajos de divulgacién (si bien no teniamos entonces ni la
presién ni la mentalidad productivista que luego nos ha invadido). Para entender su relevancia, situamos el pro-
yecto en el tiempo en que fue realizado, analizamos su sentido y valoramos su proyeccién de futuro. Cabe destacar
el momento en que se realizd, especialmente importante por la efervescencia intelectual y politica de los afios 80
y 90. Los planteamientos que estdn en la base del proyecto y las conclusiones derivadas del mismo, han sostenido
algunos de los planes de estudio en Andalucia y otros contextos, si bien con menos profundidad y radicalidad de la
que hubiéramos pretendido.
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ABSTRACT

The project on practicum (1991-1993) and the way in which they were developed and lived by all those involved
(supervisors, tutors and students) constituted a challenge and an opportunity of great value for those of us who
participated in it. Led by Angel Pérez, it involved teachers from Mdlaga, Almerfa, C4diz and Granada, and it was
the training framework in qualitative research for those of us who were starting out in this new way of approach-
ing reality. And also from various doctoral theses and outreach works (although we did not have the pressure or
the productivist mentality that has invaded us later). To understand its relevance, we place the project at the time
it was carried out, analyze its meaning and assess its future projection. It is worth noting the moment in which it
was carried out, especially important due to the intellectual and political effervescence of the 80s and 90s. The ap-
proaches that are at the base of the project, and the conclusions derived from it, have sustained some of the study
plans in Andalusia and other contexts, although with less depth and radicality than we would have liked.
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“Para nombrar el mundo hay que ponerse en juego en primera persona.
Ponerse en juego en primera persona quiere decir arriesgarse a juntar,
también cuando se habla o se escribe, la razén y la vida,

evitando repetir como la ninfa Eco lo que se ha oido decir,

eco nunca original y casi nunca peligroso.”

Maria-Milagros Rivera (1994)

Esto es lo que denomina Angel Pérez Gémez (2021) resituar la pedagogia para aceptar la com-
plejidad y para acercarla al sentido de la vida. Las practicas de ensefianza de los futuros docentes
forman parte del desafio por cultivar la sabiduria, esa palabra tan completa, que vay viene desde
la préctica a la teoria siempre en didlogo, en reflexidon, con consciencia. Pero no solo para apren-
der a conocer, sino para pensar y sentir, fomentar el cuidado de los demds, buscar la honestidad
y fomentar la autonomia en relacion.

1. INVESTIGAR SOBRE LAS PRACTICAS EN LA FORMACION INICIAL DE DOCENTES

1.1. El contexto

En la convocatoria de 1990 de la DGICYT, dentro del Programa Sectorial de Promocién Gene-
ral del Conocimiento de la Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion se aprueba el
proyecto “Las précticas de ensefianza en la formacidn inicial en las Escuelas Universitarias de
Formacién del Profesorado en Andalucia” (PB-90-0813). Se desarroll$ entre 1991y 1993, bajo la
direccién de Angel I. Pérez Gémez, junto a 8 investigadores/as, aunque en su transcurso implicé
a un numero bastante mas amplio de docentes universitarios y de estudiantes de doctorado.

El proyecto supuso una gran oportunidad y un enorme reto: adentrarse e investigar sobre
cuestiones de gran transcendencia en la formacion inicial del futuro profesorado en Andalucia. A
través de esta investigacion se analizd la influencia de la formacion practica en la formacion del
pensamiento pedagdgico del alumnado, y la proyeccidn de los procesos de socializacidén durante
este periodo formativo, es decir, de qué modo mediaban los diferentes intercambios durante este
periodo en la formacidn de los futuros maestros y maestras. Como en la investigacion anterior
sobre la puesta en marcha de la Reforma del Ciclo Superior de EGB en Andalucia, la abordamos
con una metodologia cualitativa, que suponia una novedad en el &mbito pedagdgico espafiol y
en la que nos formamos buena parte de quienes tuvimos la fortuna de participar en ellas.

Para entender el reto y la oportunidad que supuso este proyecto, y otros de los que liderd An-
gel Pérez y en los que nos formamos buena parte de quienes después nos hemos incorporado a
la universidad o hemos desarrollado este enfoque de investigacion, es necesario hacer referencia
al contexto de la formacién y de la investigacién en educacién en Espafia. Angel Pérez —junto a
José Gimeno y algunos otros— es un referente imprescindible en el proceso de modernizacién de
las ideas, la investigacidon y las practicas en el ambito pedagdgico y —muy especialmente— de la
formacion del profesorado.

Como tantas veces ha recordado Angel, los afios 70 —que fueron los de su incorporacién a la
docencia universitaria, en Salamanca y luego en Madrid— supusieron un momento de ruptura
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tanto politica como cientifica con un pasado que —en ambos aspectos— era cerrado y frustrante,
un contexto intelectual empobrecido y limitado. Angel Pérez ha sido determinante en su esfuer-
zo incansable por modernizar la cultura pedagdgica espafiola, por dar a conocer y por incorporar
a la prictica de las escuelas y de los centros de formacion del profesorado, las preocupaciones 'y
los interrogantes necesarios para atender a las necesidades de una realidad que estaba cambian-
do a ojos vista. Hay que tener muy presente “el desierto intelectual en la pedagogia espafiola de
los afios setenta, donde en el panorama académico espafiol no podia encontrarse ningun refe-
rente de prestigio internacional”, tal como él mismo lo ha caracterizado en alguna ocasién.

En los afios 70, tanto en Espafia como en otros lugares, era notoria la insatisfaccion con la for-
macién que recibian los futuros docentes (Ryan, 1975). En nuestro pais, han coexistido desde el
siglo XIX dos modelos de formacién docente, uno para la ensefianza primaria —consistente bdsi-
camente en una cultura general ampliada, y cuestiones metodoldgicas practicas—, y otro para la
ensefianza secundaria —con énfasis en aspectos disciplinares y desatencion grande a las facetas
pedagdgicas y précticas. Al respecto, el juicio de Arturo de la Orden (1982, 8) es sumario: “Los
programas de preparacidn de profesores, vigentes hoy en la mayor parte de los centros forma-
tivos, se apoyan, como los de hace un siglo, en conocimientos empiricos, experiencia acritica y
algunos principios filoséficos, psicoldgicos y sociales de caracter general, dificilmente operacio-
nalizables, pese a los evidentes avances pedagdgicos en las ultimas décadas”.

Las Escuelas Normales se habian venido rigiendo por los planes de 1950, 1967 y 1971 (vigente
hasta la Ley de Reforma Universitaria del 83). Como recuerdan Rafael Jiménez Gdmez, Carmen
Rodriguez Martinez y Juan Pérez Rios (1999), en su revision de los condicionantes de la formacién
inicial del profesorado en Espaiia, la Ley General de Educacion modelaba un profesor tecnélogo,
cuya formacidn se limitaba al dominio del lenguaje y la técnica de la programacion en el marco de
un curriculum tecnoburocrético (Beltrdn, 1991). Aun asi, serd esta reforma de 1970 la que elevé al
nivel universitario la formacidn del profesorado No serd hasta la llegada del primer gobierno so-
cialista cuando se reconceptualiza la funcidn del profesorado, en el marco de las nuevas ideas que
—de modo emblemadtico— recoge el libro “La ensefianza: su teoria y su préctica” (Gimeno y Pérez,
1981). Unas ideas que, junto a la experiencia de los MRPs, dan forma al Proyecto de reforma de la
ensefianza de 1987, en Espaiia, y al Documento de Carboneras, en Andalucia.

1.2. El cambio educativo

Los afios 80 representaron un enorme salto, tanto politico como intelectual, en los que se impul-
saron reformas imprescindibles en la formacidn del profesorado y en la educacién basica. Hay
en esta época una efervescencia intelectual y politica, de base democraitica, que se manifiesta
en una cantidad importante de documentos de debate, entre los que cabe destacar, ademas de
los ya citados: Modelo de Formacioén Inicial de Profesores y Especialistas en Educacién (1984);
Documento Base para la Elaboracién del Estatuto de Profesorado (1986); Libro Blanco (1989), el
Plan de Investigacién y de Formacién del Profesorado (MEC, 1989).

Hay una publicacidn que supone un punto de inflexién en ese proceso de poner a la pedagogia
y a la diddctica en el mundo, y en contacto con lo que en el mundo se estaba pensando y escri-
biendo. Se trata de “La ensefianza: su teoria y su préactica” (Akal, 1981), coordinada por Angel
Pérez y José Gimeno. Como indican en el prélogo, el libro tenia un doble objetivo: acercar a los
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especialistas las nuevas corrientes de pensamiento, traduciendo una serie clave de textos, y con-
tribuir a la formacion diddctica de los futuros maestros y educadores. Y para ello traducen una
serie de textos basicos que recorren las distintas temadticas relevantes en el ambito pedagdgico:
ensefianza, cultura y sociedad; la investigacidn diddctica; la teoria del curriculum; la programa-
cidn de la ensefianza; los contenidos del curriculum; el profesor y la formacidén del profesorado;
y la evaluacion didactica. En estos dmbitos, se acercan las ideas de Bourdieu, Apple, Bernstein,
Dreeben, Hamilton, Guba, Schwab, Kliebard, Pinar, Eisner, Popkewitz, Parlet y Hamilton o Barry
McDonald, autores que han sido fundamentales en la modernizacion de las ideas pedagdgicas
en los afios 80 y 90,y que han sostenido la formacidn de las ultimas generaciones de educadores
y han sostenido e iluminado las reformas que se impulsaron en los afios 80 (aunque en su con-
crecidn traicionaran gran parte de esas ideas).

En este marco también hay que situar los contactos, que ain permanecen, de Angel Pérez
con Lawrence Stenhouse, Barry McDonald y Elliott Eisner en la Universidad de East Anglia, en
Norwich. Un espacio de formacién que ha sido fundamental para muchos de nosotros y para la
modernizacion del pensamiento pedagdgico y de la investigacion en Espafia. Fruto de esa rela-
cién tenemos el emblemadtico Congreso de la Manga en el otofio de 1982 (I Simposium Interna-
cional de Did4ctica General y Did4cticas Especiales).

En 1983 Angel llega a Mdlaga como catedritico de Did4ctica y se inician sus contactos con
los muy influyentes y activos Movimientos de Renovacidon Pedagdgica, especialmente el MCEP
y el Colectivo de la Axarquia, que ha perdurado hasta la actualidad. Y que, en la década de los
80 y en el contexto ya sefialado, dio lugar —entre otros— al Documento de Carboneras (1987), en
Andalucia, que abrid la posibilidad de una educacién apoyada en las nuevas ideas pedagdgicas
y en la tradicién de la potente renovacion pedagdgica espafiola, y especialmente andaluza, pero
que desafortunadamente quedo frustrada cuando se impuso, desde el Ministerio, un enfoque
tecnoldgico —aunque disfrazado— como base didéctica de la LOGSE.

También de este contexto proviene la promocidn de la investigacién del profesorado, que
fructificé afios después en la convocatoria del primer programa de colaboracién escuela-univer-
sidad a través de los proyectos de investigacién financiados por la Junta de Andalucia (y que atin
se mantiene, si bien ha perdido el impulso innovador con que nacid).

En 1983, tras la victoria en las elecciones del Partido Socialista, y con el ministro José Maria
Maravall, es determinante la constitucién del denominado Grupo XV, en el que particip6 deci-
didamente Angel Pérez con José Gimeno y que tuvo el encargo de elaborar un informe técnico
sobre las titulaciones universitarias de formacion del profesorado, que se pretendia diera con-
sistencia a la Ley de Reforma Universitaria. Aunque las propuestas no fueron recogidas con el
alcance que el informe proponia, debemos a ella aspectos tan determinantes como la incorpora-
cidn de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado, las Escuelas de Magisterio, a
la Universidad. Algo que supuso un reto enorme y una gran dificultad organizativa y sobre todo
emocional, con la incorporacion del profesorado de Magisterio a los Departamentos Universita-
rios, enriqueciendo la convivencia y la formacién de unos y de otros. La complejidad del proceso,
y la resistencia que generd, se evidencian en el documento publicado en el monogréfico de la
Revista de Educacion, fruto del Seminario celebrado en Segovia cuyo cometido es defender la
identidad de las Escuelas de Magisterio (n° 269, 1982).
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Alli se plantean ideas tan actuales como el MIR para la formacion inicial del profesorado, que
apuntaban la necesidad de un periodo de practicas de iniciacidn profesional similar al de los
“Médicos Interinos Residentes”, que nunca se puso en practica y estd actualmente en debate.
Pricticas para aprender a ser profesor o profesora en un modelo de colaboracion entre la escuela
y la universidad, y no para reproducir los contextos educativos conocidos.

También deriva del trabajo del grupo XV la forma en que nacieron los CEPS en los afios 80
como una institucion central en la formacién permanente del profesorado de primaria y de se-
cundaria (y que, desde nuestro punto de vista, han ido perdiendo con el tiempo). La estructura
horizontal que adoptaron los CEPs originalmente, la formacién centrada en los problemas de la
practica, la primacia de la practica y la atencidn y reconocimiento a las necesidades e ideas del
profesorado son una sefia de identidad que debe mucho al pensamiento de Angel Pérez y a su
compromiso pedagdgico y politico por mejorar la educacién y la formacidn del profesorado.

Porque, como tantas veces ha repetido, la calidad de la educacion sera la calidad de la forma-
cidn que tengan sus docentes. Y siempre ha defendido la necesidad de mirar a la prictica como
nucleo de la formacion, pero enriqueciendo esa mirada con el apoyo de una formacién univer-
sitaria del m4ds alto nivel cientifico. Asi lo vuelve a expresar en una reciente publicacidn, en esta
revista, demandando la creacion de un tercer espacio, un escenario donde se pueda vivir y expe-
rimentar, donde la reflexién y la indagacién tengan un lugar prioritario. A lo largo de las ultimas
décadas viene demandando la cooperacion entre la escuela y la universidad, “en una atmdsfera
de indagacidn rigurosa, experimentacion arriesgada e innovacion creativa” (2019, 15).

En 1982, la Revista de Educacién publica un monogrifico (n° 269) centrado en la forma-
cion del profesorado que realiza un recorrido amplio sobre el tema, con presencia de gran parte
de los profesores universitarios relevantes en Espafia (Arturo de la Orden, José Luis Castille-
jo, Agustin Escolano, Ricardo Marin Ibdfiez o José Gimeno, entre otros). Es una muestra de la
preocupacion por el tema, que continua hoy vigente: el numero cero de esta revista Margenes
(2019), se abrid precisamente con un monografico sobre el mismo tema (“sHacia dénde va la
formacién del profesorado?”).

2.EL DESARROLLO DEL PROYECTO

2.1. La investigacion de practicas

En ese contexto que acabamos de mostrar, se desarrolla el proyecto de investigacion al que ve-
nimos haciendo referencia, que combind la indagacién de grandes muestras, con encuestas a
supervisores, tutores, y futuros docentes, con estudios de casos. En concreto se realizaron 8 es-
tudios de casos en las diferentes Escuelas de Formacidn de Profesorado de Andalucia, los cuales
fueron desarrollados por: Rocio Anguita Martinez, M2 Dolores Diaz Noguera, M2 Luisa Ferndn-
dez Serrat, Marina Fuentes-Guerra Soldevilla, M2 Dolores Gonzalez Castilla, Juan Pérez Rios,
Carmen Rodriguez Martinez y M. Pilar Sepulveda Ruiz.

Estos estudios —focalizados en el periodo de practicas— evidenciaron cémo vivieron y sobrevi-
vieron los y las estudiantes durante su proceso formativo, sus aprendizajes, sus venturas y des-
venturas al pasar por la cultura de un centro escolar. Se profundizé en el mito de las practicas,

Madrgenes, Revista de Educacion de la Universidad de Mdlaga, 3(3), 114-128. Aho 2022 I 18 _



Revista de de la Universidad de Mdlaga

INVESTIGACIONES

destacandose en todos ellos el fuerte impacto del proceso de socializacion profesional experi-
mentado en su conocimiento prictico e identidad profesional.

Los participantes en la investigacidn resaltaron el valor otorgado a los contextos practicos y
a las experiencias vividas en las aulas. Dichos espacios constituian, para ellos, el verdadero es-
pacio formativo, otorgdndole un gran protagonismo en su proceso de aprender a ser maestros
y maestras. Es decir, consideraban los centros de practicas como el espacio relevante y clave en
la formacidn adquirida, sin cuestionar en, muchos de los casos, lo que estaban experimentando
y como estaban aprendiendo lo que para ellos y ellas era tan valioso. A través de esta investiga-
cidén se puso de manifiesto la facilidad con la que el alumnado se socializaba de manera acritica
en la cultura escolar en general, en la cultura de aula en particular, sin detenerse a reflexionar si
el aprendizaje adquirido y el modo de acercarse a la labor profesional, durante este periodo de
formacidn practica, habia contribuido en la reproduccién de los mismos esquemas de interpre-
tacion vividos durante su biografia escolar o, por el contrario, constituia una oportunidad para
reelaborar sus conocimientos previos sustentdndose en los planteamientos y referentes tedricos
trabajados en las aulas universitarias con sus respectivos/as docentes.

En definitiva, a través de los diferentes estudios, las investigadoras e investigadores tuvieron
la ocasidn de profundizar en los procesos de socializacion, permitiéndoles analizar los intercam-
bios cotidianos que se producian en el contexto profesional y comprender como incidia en el
conocimiento practico del alumnado en pricticas, siendo éste el que guiaba y determinabala ac-
tuacion profesional en cada momento. También tuvieron la oportunidad de observar cémo para
facilitar la construccion del pensamiento practico del alumnado se requerian unas condiciones
de trabajo, unas estrategias que promovieran la reflexidn, el cuestionamiento, unos espacios y
tiempos para desarrollar una labor de tutorizacidén compartida y personalizada que ayudara,
facilitara y promoviera la investigacion, ademads del analisis sobre el conocimiento prictico, esto
es, adentrarse en el conocimiento tacito, automadtico al cual se recurre habitualmente para to-
mar conciencia de él y reformularlo a la luz de los planteamientos tedricos-practicos, tratando
de establecer la deseada vinculacidn teoria y prictica.

Esta investigacion también posibilité que miembros del equipo de investigacion indagarany
profundizaran mas en aspectos claves, intimamente relacionados con el proyecto. De hecho, a
partir del citado estudio elaboraron sus trabajos de tesis doctorales varias integrantes del equi-
po. En concreto se defendieron cuatro tesis doctorales: las de Carmen Rodriguez-Martinez, Ro-
cio Anguita Martinez, M2 Pilar Sepulveda y Marina Fuentes-Guerra.

La primera, la tesis de Carmen Rodriguez titulada “Cdmo se aprende a ser maestra. Un estudio
de caso” (1998), indaga y analiza los procesos de socializacidn, asi como los factores que interve-
nian en el aprendizaje de una alumna como: su conocimiento biografico, la formacién vivida y sus
principales contextos formativos (Universidad-Escuela). También profundizé en las condiciones
en las que se desarrollaba la formacidn préctica: politicas, sociales, culturales y relaciones de gé-
nero iniciadas en los contextos escolares y que posteriormente legitiman en su formacién. En este
trabajo a través del seguimiento a una estudiante en su fase de précticas se puso de manifiesto la
transcendencia que el contexto escolar tenia en la construccion de la identidad profesional, las po-
sibilidades de aprender, pero también en las limitaciones para seguir desarrollandose.
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La segunda, titulada “La socializacién del futuro profesorado de primaria durante las practi-
cas de ensefianza”, elaborada por Rocio Anguita Martinez (1996), destacé que el proceso de so-
cializacidn del futuro maestro y maestra es complejo, desempefiando el alumnado en formacién
un rol activo. Otros de los resultados que emergieron fueron las funciones asumidas por el alum-
nado durante su formacidén prictica siendo un apoyo para el profesorado que le tutoriza, aunque
con escasa autonomia y posibilidad de decidir. Otro dato relevante fue el tipo de relaciones que
se establecian entre el alumnado de primaria y el/la universitario/a, en ocasiones como docente
y otras como amigos/as, mientras que las mantenidas con el tutor/a eran de autoridad.

El trabajo de M2 Pilar Sepulveda, “La supervisidn de las practicas de ensefianza en los progra-
mas de formacidn inicial. Un estudio de caso” (1996) destacd laimportancia del proceso de tuto-
rizacidn desarrollado con una alumna durante su periodo de formacidn préctica para promover
el desarrollo del pensamiento préctico de esta, y superar la socializacién acritica. Se evidencid
que para ello era necesario disponer de espacios para la reflexion, estrategias adecuadas mds
vinculadas a la perspectiva prdctica y la cualificacidn de los y las profesionales. Asi mismo, se
puso de manifiesto la necesidad de concebir el proceso de tutorizaciéon como una actividad com-
pleja, un trabajo coordinado entre los y las profesionales implicadas y el alumnado, para lograr
la interaccion teoria-préctica, lo cual posibilitaba la formacion de profesionales reflexivos.

Por dltimo, Marina Fuentes Guerra abordd “El concepto sexo/género en los programas y en
el desarrollo formativo del futuro profesorado” (2000), en la Facultad de Ciencias de la Educa-
cién de la Universidad de Cdrdoba. El estudio gird en torno a la formacidn de los y las futuras
maestras desde la perspectiva de género durante la formacidn inicial. Los resultados mostraron
las necesidades formativas tanto del profesorado como del alumnado, asi como las resistencias
adoptadas, por los agentes implicados, para incluir el género en los disefios de las diferentes
materias que se imparten en el centro y su desarrollo en las aulas.

2.2. La divulgacidn y la formaciéon

Del proyecto de investigacidn sobre las practicas en la formacidn inicial del profesorado también
emergieron articulos, se publicaron libros y capitulos de libros. El libro dedicado al desarrollo
profesional del docente, del que se responsabilizaron Angel Pérez, Javier Barquin y Félix Angulo
(1999), es especialmente relevante. Siguiendo la estela marcada por el libro de Angel Pérez y José
Gimeno de 1981 —al que ya nos hemos referido—, casi dos décadas después volvemos a ofrecer
una panordmica extensa y que recoge las aportaciones mds relevantes en todo el mundo rela-
cionadas con la formacidn del profesorado y su desarrollo profesional. En el mismo, junto a la
traduccidn de textos de autores significativos, se incorporan resultados de la investigacion a la
que venimos haciendo referencia. En concreto aparecen textos de Félix Angulo (1999) relaciona-
dos con el “coaching” y 1a supervisidn; Nieves Blanco (1999), sobre las précticas; y de Angel Pérez
(1999) sobre las pricticas y los procesos de socializacién del futuro profesorado.

Ademids, y aunque no estibamos sometidos entonces a la presion actual para publicar, nos es-
forzamos por dar a conocer los resultados del proyecto en publicaciones especializadas. Este es
el caso de los articulos de Javier Barquin (1999), el de Javier Barquin, M. Pilar Sepulveda y Nieves
Blanco (2002), los de Angel Pérez (1996a, 1996b, 1997, 2000), o los de Carmen Rodriguez (1995,
2000y 2002) y M. Pilar Sepulveda (2000, 2005).
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A dia de hoy, se puede afirmar que la investigacion sobre las précticas de ensefianza del que
venimos hablando, sigue siendo un referente en publicaciones recientes, puesto que los resulta-
dos que emanaron del mismo siguen teniendo mucha trascendencia para continuar abordando
y profundizando en la formacidn préctica, en el proceso de tutorizacién de las practicas y en la
construccion del pensamiento practico. De hecho, en el modelo marco del Practicum de la Facul-
tad de Ciencias de la Educacién también estdn contempladas las aportaciones de esta investiga-
cién, como se puede evidenciar en Estrella Herndndez Munilla et al. (2013).

Es mads, los resultados de esta investigacion estdn plasmados en los diferentes articulos y ca-
pitulos de libro contemplados en la bibliografia bdsica de algunas planificaciones de Practicum
como: i)Programacién del Practicum I del Grado de Maestro en Educacién Primaria para el curso
académico 2012-2013, de la Universidad de Salamanca; ii) Guia docente de la asignatura Practi-
cum II del Grado de Maestro en Educacién Primaria de los cursos académicos 2020-2021y 2021-
2022, de la Universidad de Valladolid; iii) Guia docente de la asignatura de Practicum II del Gra-
do de Maestro en Educacion Infantil en el curso académico 2016-2017, de los Grados de Maestro
en Educacién Primaria y Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte de los cursos 2018-2019 y
2020-21, de la Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla.

Para finalizar, es importante resaltar que los resultados de esta investigacidn han sido reto-
mados por diversos autores y reflejados en revistas de impacto como: International Journal of
Learning, International Education and Learning Review, Revista complutense de Educacidn,
Revista de Educacidn, Revista Mexicana de investigacidon educativa, Revista Iberoamericana de
Educacion, Ensayos: Revista de la Facultad de Educacion de Albacete, Revista Ensayos Pedagdgi-
cos, Revista Perfiles educativos, REDU. Revista de Docencia Universitaria, Estudios sobre Educa-
cidn, Revista Electrénica Educare, Estudios Pedagdgicos, Revista Espafiola de Pedagogia, RIFOP.
Revista Interuniversitaria de Formacidn del Profesorado, Innovacion Educativa, Revista Educar,
Investigacidn en la Escuela y Ensefianza de las Ciencias Sociales.

3.LAS PRACTICAS DE ENSENANZA: APRENDER A CONOCER, PENSAR, SENTIR Y ACTUAR
DESDE LA INVESTIGACION Y LA COOPERACION

Decia Simone Weil (1966, p. 80) dirigiéndose a los profesores y profesoras que la dimensién practi-
ca es fundamental, pero como praxis, siempre en didlogo con la teorfa. Esta es laidea principal que,
a lo largo del tiempo, desarrolla Angel Pérez, nuestro maestro: no es suficiente con saber o hacer
algo, es necesario reflexionar sobre aquello que se sabe y se hace. Una llamada para que seamos
conscientes de lo que sabemos y que seamos capaces de sistematizarlo, escribirlo y compartirlo.
Todo esto es posible solo con la colaboracion. A partir de aqui se encuentra la clave de la profesio-
nalidad docente, ser capaces de aprender de los demds, ser capaces de aprender de la vasta expe-
riencia y pensamiento de Angel Pérez Gémez.

La sociedad contemporanea ha cambiado el escenario y ha cambiado a la juventud, nos dird
en muchos de sus textos: su mundo y su escuela les hacen perder el sentido de la realidad, del co-
nocimiento, reforzado en una pedagogia bancaria de la transmisién de la informacion, para con-
vertirlos en replicantes estandarizados y domesticados, que hacen, pero no saben lo que hacen.
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El pintor surrealista René Magritte nos muestra en su cuadro una pipa a la vez que nos dice
“Ceci n “est une pipe”. No nos cabe la menor duda de que para Angel Pérez Gémez las compe-
tencias son parte del pensamiento practico y sirven para transformar el conocimiento en pen-
samiento y sabiduria. Pero esta forma de pensar entra en conflicto con el terreno de las organi-
zaciones internacionales, la propia Unidn Europea y algunos tedricos y psicdlogos cognitivos,
que utilizan el término competencias educativas para entrenar el desarrollo de capacidades y
fortalecer un concepto de hombre o mujer relacionado con el “homo faber”, super-especialista,
que no tiene vision de nada, ni sentido de sus acciones. Que rechaza la historia y la construccion
social, que confunde la politica con la gestion.

El concepto de competencias educativas que se traslada, en muchas ocasiones, al profeso-
rado responde a un modelo neoliberal, una formacidn vocacional dirigida hacia el trabajo que
Tedesco y autores de otros campos (Richard Sennett, Antony Guiddens, Ulrich Beck) denominan
la “nueva cultural del capitalismo”, que provoca una fuerte concentracién en el presente, carac-
terizada por el cortoplacismo y la 1égica de la demanda laboral.

3.1. Autonomia profesional del docente y control democritico de la practica

Existe una tension entre la identificacion de la autonomia como un proyecto democratizador para
fortalecerlanocién delo publicoy desde una autonomia ficticiaimpuesta de arriba abajo. Una auto-
nomia que, por unlado, descentraliza, abre la diferenciacion entre centros, a la vez que controla con
pruebas, curriculos estandarizados y un enfoque clientelar la gestién de los resultados (Pini, 2008).
Esto hace que la autonomia sea un concepto controvertido cuando se legisla sobre ella, porque no
se impone, es la persona constituida por su libertad y ética personal quien la ejerce, con o frente a
lo constituyente (la ley, la norma). Antigona hija de Edipo ejerce su autonomia cuando se enfrenta
a su tio, rey de Tebas, quien le ha prohibido enterrar a su hermano, negandole con ello la vida eter-
na. Ella lo desobedece, aunque esta decision le cuesta la vida (De Francisco, 2012).

La autonomia en educacion, desde la Escuela Nueva o los movimientos libertarios, ha signi-
ficado innovacidn educativa y libertad para tomar decisiones sobre el gobierno de la escuela. La
persona auténoma, como Antigona, puede tener conflictos morales entre lo instituido y su pro-
pianorma moral. Y son los profesores y profesoras con auténtica autonomia pedagdgica, la clave
para que se produzca el cambio educativo; las politicas educativas solo pueden poner grilletes al
ejercicio de la autonomia proletarizando la profesién docente.

Desde la década de los noventa se ha desarrollado numerosa literatura (Pérez Gémez, 1995,
2010y Zeichner, 2010), en la que se subraya la necesidad de mejorar las escuelas aumentando el
poder del profesorado y su posicidn social, asi como descentralizando las decisiones educativas
que realzarian el protagonismo de las mismas. El profesorado debe decidir qué, cémo y cuando
debe ensefiar, y la regulacion y controles del Estado sobre el curriculo y la labor docente deben
flexibilizarse, como nos indica Angel Pérez, consiste en: “La perspectiva radical que concibe la
enseflanza como una actividad critica y al docente como un profesional auténomo que investiga
reflexionando sobre su prictica” (1995, 341).

En nuestro pais, este discurso sobre la profesion docente ha venido acompafiado, paraddjica-
mente, por politicas de regulacién de la ensefianza, justificadas por organismos internacionales
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(OCDE, 1995, COM, 2007) y por los gobiernos, en la falta de preparacién del profesorado y, por
tanto, proporcionando argumentos para su desvalorizacion social. Esto ha hecho que se conviertan
las propuestas de trabajo auténomo y colaborativo, en trabajo colegiado, por las exigencias admi-
nistrativas y sus decisiones sobre el curriculo, en mera gestion burocratica, porque lo importante
sobre la educacién ya estaba decidido, como ha defendido en diversas ocasiones Angel Pérez.

El reconocimiento del profesorado y la mejora educativa significa delegar una parte sustan-
cial del control sobre lo que ocurre en el aula en el profesorado: “Si los maestros de las escuelas
primarias no pueden ejercitar laindependencia intelectual en sus aulas, no podran ensefiar a sus
alumnos a ser intelectualmente independientes” (Lightfoot, en Gutman, 2001, 110).

Las nuevas competencias profesionales requieren considerar a los docentes como profesiona-
les con capacidad para diagnosticar y planificar en funcion de las necesidades singulares de cada
individuo: “Esta es su competencia profesional: la capacidad para provocar el desarrollo de las
potencialidades unicas y diversas de cada estudiante, amar la singularidad y adaptar el curricu-
lum alas necesidades de cada alumno y alumna” (Pérez Gémez, 2012, 248).

Preocupado por que el profesorado tiene que ser formado con contenidos apropiados que no
se cifian estrictamente a su papel de ensefiar conocimientos cientificos, sino también profesio-
nales ligados a la actuacidn docente y practicos en los contextos escolares. Es necesario tener en
cuenta esa exigencia en su formacion, en la regulacién de su trabajo y en los procesos de selec-
cidén y evaluacidn.

El conocimiento prictico y contextualizado necesita una revision del curriculo formativo para
formar a un profesorado generalista (cientifico y humanista) en saberes que le permitan pensar
por si mismo y en el bienestar comun, lo que trasciende el desarrollo cognitivo individual y los
conocimientos disciplinares y plantea problemas reales que afectan a la vida de las personas.
Es algo totalmente contrario a los modelos de ensefianza transmisivos que provocan una en-
sefianza memoristica y a las evaluaciones que miden tareas sencillas, conceptos y algoritmos
(Pérez Gémez, 2015).

La formacién del profesorado no puede ser un momento dnico; como sefialg el informe del
grupo XV, forma parte de un proceso continuo y dindmico en el que se va configurando el profe-
sional docente. Forma parte de este continuo junto a la seleccién del profesorado, la formacién
inicial y permanente, las condiciones de trabajo y la carrera docente.

3.2. El conocimiento practico en el lugar de trabajo

La formacidn inicial o el acceso a la funcién publica estara ligado a una fase de formacidn, que
se realizara en el lugar de trabajo. El marco privilegiado para la formacion docente es el contexto
préctico y el desarrollo de procesos de interaccién entre la teoria y la prictica. Los esquemas de
actuacion docente, solamente se forman y reconstruyen mediante experiencias practicas en los
contextos reales. La practica por si sola tampoco provoca el desarrollo del conocimiento practico
deseado. Ni la teoria descontextualizada, ni la practica repetitiva al margen de la reflexidn critica.
Lo que denominan Hagger y McIntyre (2006) teorizar las practicas, la reflexién sobre su propia for-
ma de actuar, a la luz de las experiencias educativas mds relevantes y utilizando como recursos los
resultados de la investigacion educativa mds consistente (Pérez Gomez y Pérez Granados, 2014).
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Necesitamos valorar los contextos escolares y la experiencia docente y convertirla en una
oportunidad de aprender porque son muy importantes las primeras incursiones en la practica.
Pero es necesario que se produzca como una formacion en alternancia, no una yuxtaposicion
entre el trabajo escolar y las teorias de la Universidad. Donde se movilizan tanto el acompaifia-
miento, la tutoria o el mentorazgo, desde la universidad y la escuela, con actividades de analisis
y de integracién de saberes (Boudjaoui, Clénet y Kaddouri, 2015).

La formacidn en alternancia interactiva, denominada asi por Meireu (2011), propone una co-
laboracidn estrecha entre el medio laboral y el educativo para proponer de forma conjunta situa-
ciones, problemas y recursos, combinando de forma progresiva la formacidn tedrica y la préactica
profesional. Los encargados de esta fase de formacién son los propios profesores y profesoras
con experiencia que serian seleccionados para tutelar o mentorizar la inmersion del alumnado
en la prictica docente con una progresiva atribucién de responsabilidades. Y el profesorado de
la Universidad que promueve la reflexién sobre estas experiencias, los contextos y sus efectos en
las conductas de los estudiantes y de ellos mismos como futuros y futuras docentes (Pérez G6-
mez y Pérez Granados, 2014).

Una formacién fundamentada en el conocimiento cientifico y en las experiencias en practi-
cas innovadoras, en un proceso de adquisicidn de la capacidad de reflexionar criticamente acerca
de las pricticas que son dominantes en los sistemas educativos y que constituyen los hébitos
de la cultura profesional que conviene revisar. Compartimos con Angel Pérez Gémez (2021) que
esta fase debe desarrollarse en una interdependencia real y fructifera de la teoria y la practica, de
la experiencia y la reflexidn, la accidn y la investigacion: “En estas propuestas se establece una
intensa y extensa cooperacion y cogobernanza, pedagdgica, académica e institucional entre las
potencialidades de las universidades innovadoras y las virtualidades de los centros escolares de
experimentacién e innovacidn curricular” (Imbernén, Rodriguez Martinez y Pérez Gémez, 2021).

La formacidn de los formadores debe ser cuidada y tener espacios de confluencia con el pro-
fesorado de los diferentes niveles educativos, en el desarrollo de situaciones y problemas de la
practica docente, que deberan realizarse conjuntamente; deben existir modelos de intercambios
docentes entre Universidad e Institucidon educativa y puesta en practica de diferentes modelos
de tutela compartida. Ello requiere la creacién de mecanismos de intercambio docente entre los
centros educativos y el profesorado de las universidades y posibilidades de investigaciones con-
juntas sobre la prictica educativa.

Es necesario que esta fase de formacion en el lugar de trabajo esté evaluada y remuneraday
signifique una puesta a prueba de la sensibilidad y las actitudes necesarias para desenvolverse
con el alumnado y también la oportunidad de aprender de la experiencia de calidad.

3.3. El pensamiento practico en la formacion docente

Debemos ser cautos con un enfoque de las competencias que considere que el problema de hoy
yano seria tanto de inversion en la formacion de maestros y maestras para una buena formacion
académica e inmersion en la prdctica, sino garantizar una evaluacidn certificada de resultados
que se miden en términos del aprendizaje de aquellas competencias que se consideran necesa-
rias. Como denuncia Zeichner (2016) en EEUU se estdn destinando muchos recursos para realizar
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el seguimiento y control de las instituciones de formacidn del profesorado. Esta actividad de se-
guimiento parece no contribuir, por si sola, a mejorar la calidad de los programas de formacion,
aumentando mds bien la burocracia.

Nos preguntamos si no seria mas util dedicar los empefios a mejorar los recursos educativos
y la financiacién publica de la formacidn universitaria. Un impacto mds significativo puede ser
recolocar esta financiacién para una formacion de calidad, donde se apoyen las conexiones entre
escuela-universidad —ya planteados por Angel Pérez— creando espacios hibridos parareforzar las
conexiones entre la programacién académica del profesorado y las habilidades de la experiencia
de los maestros y maestras. Las investigaciones y programas experimentales de la University of
Massachusetts-Boston, Wisconsin-Milwaukee, Ohio State University, UW-Madison, University
of Washington en Seattle, son algunos ejemplos de este traspaso de fronteras (Zeichner, 2010 y
2021). Estos programas estdn localizados en universidades norteamericanas de investigacidn,
que cuentan con mayores recursos, o en universidades que han sido financiadas por fuentes ex-
ternas, cuando el clima fiscal en EEUU, como en nuestro entorno cercano, estd siendo de recor-
tes constantemente de los presupuestos destinados a las universidades. Pero, aun asi, buscan
conectar la formacidon de los centros escolares con la formacidén universitaria sobre la misma,
dando sentido y aplicabilidad a los conocimientos en un contexto marcado por el intercambio
continuado y la reflexidn sobre la accidn.

Los programas que pretenden desarrollar las competencias profesionales de los docentes, es-
tablecen unarica interaccion permanente de la practica y la teoria, la experiencia y la reflexion, y
utilizan proyectos de investigacidn-accion cooperativa como estrategia pedagdgica privilegiada
(Pérez Gémez, 2012, 2015 y 2019). Los estudiantes, por su parte, valoran positivamente las téc-
nicas y estrategias metodoldgicas que potencian enfoques activos y colaborativos vinculados
al desarrollo de las competencias cognitivas (Sdez y Ruiz, 2012). Supone volver a un enfoque
formativo ligado a lo experiencial, pero con altos componentes reflexivos sobre la practica. No
s6lo implica un aprendizaje de competencias en la préctica cotidiana con maestros y maestras
experimentados y capaces, motivados y con entusiasmo por compartir su propia practica, sino
el andlisis, contraste, reflexidn y evaluacidn de esa propia practica con el apoyo del profesorado
que imparte la formacidn inicial universitaria. Ambos espacios y tiempos requieren una profun-
day constante coordinacidn y retroalimentacion que permita un auténtico trabajo cooperativo
y de colaboracidn. Incluso la reflexidn sobre la practica no es suficiente y se potencian herra-
mientas conscientes, criticas y creativas. No es suficiente la “teorizacidn de la practica” porque
para transformar la accidén necesitamos incorporar también nuestras practicas y formas de hacer
“experimentando la teoria”. A esto ultimos es a lo que llamamos “Pensamiento practico”.

Debemos seguir plantedndonos qué tipo de conocimiento y a través de qué experiencias de
aprendizaje podemos realmente formar al futuro profesorado que le aliente a concebir la educa-
cidén como un desafio apasionante. El cambio fundamental estd en el cdmo se puede aprender,
crear y facilitar en la formacidn el desarrollo de experiencias de aprendizaje atractivas e integra-
das. Este es el reto. Pero indudablemente tiene que ser una apuesta conjunta entre los espacios
tradicionales de formacidn inicial vinculados al 4mbito universitario y los espacios de préctica
real donde se ponen en juego realmente las competencias que se quieren desarrollar.
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En definitiva, como nos ha ensefiado Angel Pérez Gémez a lo largo de su trayectoria académi-
ca, la conexidn entre el dmbito académico y el dmbito escolar debe ir aun m4s alld. Debe formar
parte de la formacidn inicial del profesorado el andlisis de los procesos culturales y sociales que
se producen con la nueva sociedad de la informacién. También se debe aprender de las formas
con la que las y los jévenes adquieren el conocimiento fuera de las escuelas porque necesitardn
criterios para su seleccion y utilizacion. Es necesario aportarles estrategias para afrontar los pro-
cesos de socializacién informal porque la forma en que acceden a la cultura durante sus afios de
escolarizacion, en la mayoria de los casos, no les permite pensarla y abordarla de forma critica,
porque se les tiende a ofrecer un conocimiento empaquetado y listo para consumir. La forma
como accedan a la cultura en la formacidn inicial docente posibilitard que lleguen a ser personas
criticas, reflexivas, comprometidas con los demds y capaces de investigar y de colaborar.
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