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Resumen

Esta investigacion analiza como la experiencia en el
aula escolar contribuye directamente en la profesiona-
lizacién de los estudiantes de Magisterio. Durante las
practicas escolares, el estudiante realiza un aprendiza-
je experiencial que le aporta elementos nuevos que no
se pueden aprender de forma tedrica en el aula univer-
sitaria. Durante sus practicas, el futuro maestro/a se
encuentra con tres exigencias profesionales: contex-
tualizar, gestionar la complejidad y decidir con inme-
diatez. Estas competencias del maestro son muestra
de su profesionalidad docente. La formacion inicial
universitaria deberia abordar estas necesidades for-
mativas emergentes de los futuros docentes para opti-
mizar su formacién practica. Esta investigacion aporta
reflexiones para mejorar la formacion practica.
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Transferencia a la practica

Mejorar la formacién practica de los estu-
dios de Magisterio en linea con el Espacio
Europeo de Educacién Superior, EEES.

* Perspectivas nuevas para formalizar cu-
rricularmente las practicas de Magisterio.
* Propuestas para gestionar la compleji-
dad educativa del aula.

e Adoptar perspectivas sistémicas en la
formacién docente.

* Nueva epistemologia de la practica en la
formacién docente.

e Articulacién profunda de teorfa y practi-
ca en la formacién universitaria.

e Orientacion holistica de la formacién
universitaria.

* Beneficios formativos de la complejidad
en la formacion docente.
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Abstract

This research project analyzes how teach-
ing experience in the classroom contrib-
utes directly to the professionalization
of the students from teaching profes-
sion. During the teaching training, stu-
dents are part of an experiencial learning
which provides them with new elements
in context, those that are impossible to
learn during the theoretical classes in the
Education faculty classrooms. During this
teaching training in the field, the future
teachers are able to find three profes-
sional demands such as to contextual-
ize, to negotiate the complexity and to
take immediate decisions. These teaching
competences are evidence of their teach-
ing professionalism. The initial university
experience should take into a count these
formative needs emerging from the fu-
ture teachers in order to optimize their
practical training. This research project
contributes with relevant reflections in
order to improve the practical teaching
training.

Transfer to practice

To improve the teaching training in
teaching profession according to the Eu-
ropean Credit Transfer System, ECTS.

* New Perspectives in order to regularize
in the curriculum the teaching practice
from the teaching profession.

e Proposals in order to deal with the
educational classroom complexity.

* To adopt systemic perspectives in
teaching training.

* New epistemology in teaching training.
¢ In-depth Coordination between the-
ory and practice in relation to teaching
university training.

¢ Holistic practical bias in university
teaching training.

¢ Formative benefits from the complex-
ity in teaching training.

Mots clés

Apprentissage experentiel,
practicum, complexité, contexte
éducatif, professionnalité
d’enseignant, formation des
maitres et maftresses, pratique
réflexive, formation pratique
universitaire.

Mots clés descripteur
Apprentissage experimental,
formation des maitres,
formation professionnelle des
maftres.

Résumé

Cette recherche analyse la contribution
de I'expérience de la salle de classe dans
la professionnalisation  des apprentis
enseignants. Pendant les pratiques sco-
laires, I'étudiant réalise un apprentissage
expérientiel qui lui apporte des connais-
sances nouvelles ne pouvant pas étre
apprises de maniéere théorique en salle
de classe universitaire. Pendant ses pra-
tiques, le futur enseignant rencontre trois
exigences professionnelles : contextuali-
té, gestion de la complexité et décision
rapide. Ces compétences de I'enseignant
démontrent sa professionnalité. La for-
mation initiale universitaire devrait abor-
der ces besoins formatifs émergents chez
les futurs enseignants afin d‘optimiser
leur formation pratique. Cette recherche
offre des réflexions dans le but d’amélio-
rer la formation pratique.

Transfert a la pratique

Améliorer la formation pratique des ap-
prentis enseignants en paralléle « Espacio
Europeo de Educacion Superior » (espace
européen de l'enseignement supérieur)
EEES.

¢ Nouvelles perspectives pour formaliser
dans le plan d'études les pratiques d'en-
seignement.

* Propositions de gestion de la complexi-
té de la salle de classe.

¢ Adoption de perspectives systémiques
dans la formation d‘enseignants.

¢ Nouvelle épistémologie de la pratique
dans la formation d‘enseignants.

¢ Articulation approfondie de théorie et
pratique dans la formation universitaire.
¢ Orientation holistique de la formation
universitaire.

 Bénéfices formatifs de la complexité de
la formation d’enseignants.

Palavras-chave
Aprendizagem pratica,
practicum, complexidade,
contexto educativo,
profissionalismo docente,
formagao de professores (as),
pratica reflexiva, formacao
pratica universitaria.

Palavras-chave descritor
Apprentissage expérientiel,
formation d‘enseignants,
formation professionnelle
d’enseignants.

Resumo

Esta pesquisa analisa como a experiéncia
em sala de aula contribui diretamente a
profissionalizacdo dos estudantes de Ma-
gistério. Durante os estagios escolares,
o estudante realiza uma aprendizagem
pratica que lhe oferece elementos novos
que ndo podem ser adquiridos de manei-
ra tedrica nas aulas. Durante seu estagio,
o futuro professor (a) se depara com trés
exigéncias profissionais: contextualizar,
gerir a complexidade e decidir de com
rapidez. Estas competéncias do professor
sao mostra do seu profissionalismo como
docente. A formacao universitéria inicial
deveria abordar estas necessidades for-
mativas emergentes dos futuros docentes
para otimizar sua formacao pratica. Esta
pesquisa oferece reflexdes para melhorar
a formacédo académica.

Transferéncia a pratica

Melhorar a formacéo préatica dos estudos
de Magistério em linha com o Espaco Eu-
ropeu de Educacdo Superior, EEES.

* Novas perspectivas para formalizar cur-
ricularmente as praticas de Magistério.

¢ Propostas para gerir a complexidade
educativa da sala de aula.

* Adotar perspectivas sistémicas na for-
macao docente.

* Nova epistemologia da prética na for-
macao docente.

e Articulacao profunda de teoria e prati-
ca na formacao universitaria.
 Orientacao holistica da formacédo uni-
versitéria.

¢ Beneficios formativos da complexida-
de na formacédo docente.



La experiencia y su aportacion especifica en la formacion

Desde la perspectiva pedagdgica, el contacto entre el mundo profe-
sional y el mundo académico se produce de forma contundente cuando los
estudiantes de Magisterio realizan sus practicas escolares. Esa situacion se
configura en el estudiante universitario como el eje vertebrador de su for-
macién. El curriculo se considera entonces como una base de experiencias
que no es sélo cimulo de conocimientos organizados, sino la recreacion
de la cultura a partir de las vivencias, el andlisis de situaciones, la resolucion
de problemas, etc.

La experiencia vivida por el practicante en el aula escolar emer-
ge en el curriculo del estudiante como una fuente de nuevos y variados
aprendizajes, estrechamente relacionados con las disciplinas estudiadas
previamente en la institucién universitaria. Todo lo aprendido en el aula
universitaria y por medio del estudio tedrico — es decir, todo el saber aca-
démico — se enfrenta a la practica, se pone en juego y queda abierto a
aquel nuevo conocimiento que la experiencia plantea. En estos momentos,
los estudiantes quedan expectantes y a la escucha de lo que la experiencia
vaya a ensefarles; estan en condiciones éptimas de realizar un interesante
aprendizaje experiencial.

Las practicas docentes enriquecen sustancialmente la formacién ini-
cial de los futuros maestros/as, al proporcionarles un conocimiento directo
de la realidad escolar. Este periodo posibilita la aplicacion de determinadas
estrategias de enseflanza dentro del contexto educativo real. El estudiante
en formacién aprovecha esta oportunidad para entrar en contacto con el
entorno escolar y para reflexionar, mediante su participacién activa sobre
la dindmica del aula y sobre el desarrollo del proceso de enseflanza-apren-
dizaje. Y esta experiencia vivencial mejorara su profesionalidad, como re-
sultado del desarrollo de sus habilidades docentes y de activar en el practi-
cante la reflexién y el anélisis critico.

Nos referiremos ahora a la practica docente por parte de los estu-
diantes de Magisterio. Si bien el estudio exhaustivo y tedrico sobre la expe-
riencia que vive cada alumno en el aula escolar por la riqueza y variedad de
su contenido excede nuestra investigacion, se pueden identificar y destacar
tres de sus elementos configuradores, que estan estrechamente relaciona-
dos con la formacion docente préctica: la contextualizacién, la compleji-
dady la inmediatez en la toma de decisiones.

Considero que estas tres realidades que la experiencia viva en el aula
presenta, son, a la vez, tres grandes retos que interpelan al estudiante y que
ponen en juego su auténtica profesionalidad y dan la medida de la calidad
de su formacion préactica. En este sentido, las practicas escolares brindan a
esos tres elementos una gran oportunidad de aprendizaje practico de en-
torno. El contexto, la complejidad educativa y la inmediatez en la toma de
decisiones han sido estudiados por los alumnos en el aula universitaria des-
de una perspectiva mas tedrica y como parte de las disciplinas de Didactica
General y Psicologia de la educacion. Si bien hay otras notas especificas
de la experiencia, la imposibilidad de estudiarlas en su totalidad, me con-
duce a seleccionar estas tres concretamente por considerarlas sugerentes,
universalmente presentes en las practicas escolares y por estar intrinseca-
mente relacionadas con la profesionalizacion del maestro. El contexto, la
complejidad y la inmediatez confluyen como elementos inexorables de la
practica escolar, inciden plenamente en la intervencion educativa de los
estudiantes en practicas y ejercen una fuerte presion sobre ellos. Estas tres
caracteristicas del medio escolar en el que los alumnos llevan a cabo sus
practicas les brindan una oportunidad didactica valiosa para aprender por
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medio de la experiencia vivencial, que supera y tras-
ciende, en mucho, la estricta transmisién conceptual
gue puede realizarse en el aula universitaria.

Contextualizacion y perspectiva sistémica

Toda profesién se identifica por su vinculacién
a una serie de cuestiones y problemas que le son pro-
pios. Algunas profesiones tienen muy bien delimita-
dos esos &mbitos de actuacién, mientras que en otras
profesiones estdn menos delimitados. Ademaés, los
problemas de delimitacién de la actuacién profesional
plantean unas dificultades afadidas, como la misma
complejidad del concepto de educacién y el hecho de
que la solucién a los problemas educativos que se pre-
sentan en el aula no depende exclusivamente de la ac-
tuacion profesional. La situacion humana que plantea
el aula escolar no se puede prever con exactitud por la
riqueza de las variables que intervienen en la situacién.

Los modelos ecolégico-contextuales (Tikunoff,
1979) estudian el aula como una realidad fisica y psi-
cosocial en la que se produce un complejo y dindmico
entramado de variables que interactlan de formas di-
versas y que hacen de cada aula una realidad singular.
Superados los planteamientos positivistas radicales,
los avances de la investigacion no se inclinan hacia la
blsqueda de una teoria educativa que decida por los
docentes, sino que aportan teorias que orientan a és-
tos para que sus decisiones tengan buen fundamento.
“El alcance con el que el contexto influye en la en-
sefanza y determina qué enfoques de la ensefanza
seran eficaces es un factor de reconocimiento crecien-
te reconocido en la investigacion sobre la ensefanza,
en la formacién del profesorado y en la evaluacion de
la ensenanza” (Darling-Hammond & Snyder, 2000, p.
524).

El presente trabajo se centra exclusivamente en
el contexto de lo que se denomina ensenanza formal.
La expresion contexto, procedente de las ciencias de
la comunicacion y de la informatica, de la semiologia
y la linguistica, se podria entender en el &mbito peda-
gdgico como el conjunto de circunstancias, bajo las
cuales se produce un acto cognitivo en una situacion
educativa, como lugar, tiempo, emisor, receptor, con-
diciones, entorno, ambiente, etc. Son precisamente
esas circunstancias concretas las que contextualizan el
hecho educativo. Estos contextos no son genéricos ni
generalizables ni pueden ser estudiados de forma ted-
rica y sistematica en el aula universitaria; los contextos
nunca son generales, por su misma naturaleza, y son
extraordinariamente concretos.

Desde una perspectiva socioconstructivista,'
mas centrada en la dimensién subjetiva y social de la
persona, se entiende por contexto el fenémeno men-
tal, por el cual la persona que habla o escucha apro-
vecha cada acto de comunicacién para entender la
informacion y lo que los demés le comunican (Mercer,
2000). Este proceso consiste basicamente en vincular
lo nuevo con lo conocido, ofreciendo una base comun
para todos los interlocutores. En consecuencia, los in-
terlocutores juntamente crean el contexto.

El conocimiento de los contextos educativos rea-
les constituye uno de los aprendizajes especificos que
realiza el alumno en sus practicas. En el aula escolar
en la que el alumno/a realiza sus practicas, el contexto
constituye un componente basico de la situacion di-
dactica y, a su vez, es el resultado de la interaccion de
los restantes componentes didacticos. Tal como apun-
ta Francisco Imbernén, “hay acuerdo en considerar
que es dificil generalizar situaciones de ensefanza, ya
que la funcion docente no se enfrenta a meros proble-
mas, sino a situaciones problematicas contextualiza-
das” (Imbernén, 2007, p. 39).

Esta situacion formativa distinta de la que ha-
bitualmente vive el estudiante en la universidad lo
dispone de una forma dominante hacia la orientacion
practica, con diversos enfoques, que tendra como re-
ferencia primordial la practica profesional contextua-
lizada. Al partir de la informacién suministrada por
el contexto, el practicante podra analizar el modo
de pensar y aprender de los alumnos. La cuestion
del comportamiento y disciplina de los nifios y nifias,
asi como su motivacién e interés por aprender, suele
suscitar en el estudiante en practicas inquietudes y re-
planteamientos en sus posturas pedagdgicas iniciales
e, involucrado en una dindmica inesperada en el aula,
facilmente adopta nuevos principios metodolégicos.
En esta situacién experiencial, el estudiante en précti-
cas se siente inducido a armonizar un dificil y, a la vez,
fecundo didlogo entre las tres interpretaciones peda-
gbgicas que le presentan las situaciones reales: la pe-
dagogia general basada en grandes principios deduc-
tivos, la pedagogia experimental de caracter inductivo
y la pedagogia en situacién basada en un enfoque
etnografico y contextual. El Practicum promueve este
didlogo pluridisciplinar subjetivo en el estudiante, que
refuerza su profesionalidad, por medio de recursos y
habilidades intelectuales que lo conducen a articular,
vertebrar, dialogar, confrontar y elaborar soluciones
contextualizadas.

1 Como concepto, el contexto puede estudiarse desde distintas perspectivas,
como la sociohistérica o la sociocultural. En este caso, se ha optado por la
socioconstructivista por ser quizas la mas afin a los temas didacticos y pe-
dagogicos.



Figura 1
Diédlogo pluridisciplinar subjetivo del futuro docente en practicas
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Practicum

Pedagogia general

El Practicum, un espacio dialégico formativo .

El Practicum, formacion practica de los futu-
ros docentes, ha de tener como finalidad la sintesis
y reorganizacién de todos los conocimientos tedricos
que posee el alumno de Magisterio para que éstos se
hagan realmente significativos, por medio de la prac-
tica y ésta sea también susceptible de ser explicada y
orientada en virtud de aquéllos. Aun asi, esta forma-
cion experiencial-practica tiene un marcado caracter
contextual y proporciona al estudiante un aprendizaje
que no admite una extrapolacion generalizada. Si, en
ocasiones, los elementos contextuales pueden ser si-
milares o mostrar ciertas similitudes, en sentido estric-
to, se debe afirmar que son irrepetibles y Unicos. No
obstante, simultdneamente, debe considerarse que se
trata de una verdadera formacion préactica con todo
su valor epistemoldgico, funcional y profesionalizador.

En la profesion docente, la necesidad de contex-
tualizacién ha ido adquiriendo mayor fuerza por la in-
fluencia de la perspectiva sistémica en los fenémenos
educativos. La perspectiva sistémica utiliza la imagen
de sistema, para una comprensién mas completa y
profunda de la educacién y de la didactica. Precisa-
mente, el aula escolar — el escenario en el que el estu-
diante va a realizar el aprendizaje experiencial — es una
realidad de carécter sistémico. Por esta razén, algunas
reflexiones sobre la teorfa de sistemas y la perspectiva
sistémica pueden ilustrar este punto. Merceé Traveset
(2007) lo explica asf:

Un sistema se define como un conjunto de elementos
en interacciéon entre ellos y de forma conjunta con el
entorno. Cada elemento se puede estudiar de manera
aislada, pero sélo adquiere significado en la medida
en que es considerado parte integrante de un todo;
por tanto, cualquier estudio de un elemento aislado
es parcial, y cualquier elemento puede verse como
un sistema que, al mismo tiempo, forma parte de

un sistema mayor. Esto implica configurar el universo
como una arquitectura de sistemas en interaccion y
con unos o6rdenes jerarquicos (Traveset, 2007, p. 18).

En linea con estas consideraciones, la pedagogia
sistémica se considera una nueva forma de mirar, que
implica cambios profundos y cuyo enfoque trata de
crear las condiciones idéneas para que la escuela sea
percibida como una realidad abierta e interconectada
de manera permanente con su entorno. Esta percep-
cion sistémica facilita el reconocimiento de un flujo
continuo de energia del propio sistema. Los conceptos
de retroalimentacién y autoorganizacion o el llamado
feedback permiten entender el momento presente en
cada sistema y en el aula escolar, como el resultado de
una dindmica de cambio evolutivo en el que se inte-
gran a la vez el azar y la necesidad, que hace posible
gue surjan nuevas situaciones inicialmente no previs-
tas. La pedagogia sistémica y su vision de la educacion
obligan al sistema a conciliar el orden con el desorden
y a reconocer y gestionar el flujo continuo de energia
del propio sistema y la emergencia de lo nuevo y lo
creativo. El concepto de autoorganizacion integra, a
su vez, el azar y la necesidad, que hacen posible que
surjan nuevas producciones y fuerzan al sistema a con-
ciliar el orden con el desorden. Desde esta perspec-
tiva, el azar deja de ser algo irracional y fruto de la
ignorancia del hombre para ser algo intrinseco en la
naturaleza humana.

Entender que dos realidades antagonicas son comple-
mentarias e indisociables significa que la emocién y la
razdn no son antagdnicas para la construccién del co-
nocimiento. Eso implica una visién interdisciplinar en
todas las areas del conocimiento. [...] El principio dia-
l6gico destaca el caracter dindmico del pensamiento,
poniendo de manifiesto la importancia de un dialogo
continuado entre certidumbre e incertidumbre. A su
vez, el principio hologréafico pone de relieve que en los
sistemas naturales y sociales las partes constituyen el
todo, pero a la vez el todo esta en cada parte (Trave-
set, 2007, p. 18).

Tal como presenta la citada autora, el estudio
del aula se puede abordar como una unidad, pero, al
mismo tiempo, cada uno de sus elementos posee unas
caracteristicas especificas que reflejan su interrelacién
con el resto. Se pone de manifiesto la importancia de
no perder la conexion entre los niveles micro, meso
y macro, propios de un estudio ecoldgico, en el que
cada nivel refleja la complejidad de los otros niveles.
Las relaciones entre esos niveles son bidireccionales. El
pensamiento sistémico se diferencia del pensamiento
lineal-16gico, basado en relaciones causa-efecto y en el
dualismo, lo que supone fijar la mirada en el problema,
atomizar, reducir el problema a una parte y aplicar a
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ésta la solucién, para dejar de ver el todo y su interac-
cion con el entorno. Esta vision alin continla vigente
en muchos aspectos del sistema educativo y en mu-
chas areas de la ciencia: la separacion de las disciplinas,
ignorar el contexto, prescindir del trabajo individual de
los alumnos/as, olvidar la dindmica de los grupos y las
fuerzas en interaccién, primar los conocimientos aca-
démicos y presentarlos desvinculados de la condicion
humana disociando lo racional y emocional.

Se precisa llegar a una mejor comprension del
hecho educativo, mediante un marco sistémico que se
sustenta en la Teoria General de Sistemas, que se en-
foca en la unidad y la diversidad. Si queremos estudiar
la realidad desde realidades complejas como la edu-
cacion; el enfoque sistémico parece el més adecuado
puesto que observa y estudia la realidad, desde diver-
sas perspectivas e integra el conjunto de elementos
gue interaccionan en un sistema dindmico de relacion,
y constituye posiblemente la forma mas dindmica, ho-
listica e interactiva de analizar los procesos educativos.

El enfoque sistémico centra su visién en la co-
nectividad relacional (Traveset, 2007). Lo nuclear de
los hechos que suceden en el aula no es el suceso
en si mismo, sino la accién reciproca de los distintos
elementos que componen la situacién educativa o di-
dactica. Dicha autora propone entender la pedagogia
sistémica como:

[...] el arte de contextualizar y de ensefar desde esta
mirada amplia que nos permite ver la organizacién, la
interaccion de los elementos de la escuela y la estruc-
tura espacial que conforma, el lugar y funciones de
cada uno de sus elementos, asi como las pautas que
conectan a la familia con los diferentes elementos de
la escuela (Traveset, 2007, p. 24).

Si el alumno durante su periodo de practicas ob-
serva de forma sistémica el aula, percibe una serie de
fuerzas intangibles, pero de gran densidad, como la
que presentan los alumnos/as individualmente, la fuer-
za de su historia personal, de su familia, la fuerza del
grupo como tal, sus conocimientos previos, etc. y se
da cuenta de que estas fuerzas pueden intervenir con
relevancia en el proceso del aprendizaje.

Uno de los elementos bésicos para que los sis-
temas y organizaciones humanos — escuela, familia,
empresa — funcionen es el orden. Aunque los sistemas
sean distintos, el orden resulta un valor universal e im-
prescindible para todos ellos y les garantiza la funcio-
nalidad. El desorden también es propio de todos los
sistemas y precisamente la perspectiva sistémica pre-
tende ampliar la mirada para mostrar los 6rdenes que
subyacen en las dindmicas implicadas en los espacios
de aprendizaje: familiar, escolar, laboral, social y cul-
tural. Identificado el desorden, su objetivo es recons-

truirlo y restablecer la funcionalidad del sistema. La
interpretacion sistémica del hecho educativo pretende
primordialmente descubrir el orden natural e identi-
ficar los desérdenes y poner en su lugar correspon-
diente los distintos elementos que intervienen en la
situacion educativa para integrar equilibrada y saluda-
blemente todas esas realidades diversas en la unidad
de cada alumno/a Unico y singular. Se trata de una
pedagogia fenomenoldgica, en cuanto pretende com-
prender como vive el alumno y su realidad desde el
punto de vista subjetivo, y determinar el sentido dado
a los fendomenos, descubrir el significado y la forma
como las personas describen su experiencia subjetiva
en situaciones concretas. La orientaciéon fenomenolo-
gica intenta descubrir todo aquello que aparece como
pertinente y significativo en las percepciones, senti-
mientos y acciones de los agentes educativos.

Desde la perspectiva sistémica, que constituye
una preparacion teorico-practica interactiva amplia, el
alumno/a en préacticas gestionara prudente y respetuo-
samente los elementos contextuales que inciden en el
aula y en cada uno de los alumnos/as y sera capaz de
encontrar soluciones mas eficaces, amplias y profundas
y podra abordar mejor el complejo proceso educativo
en los espacios de aprendizaje. Este enfoque pedagd-
gico-sistémico permitird contemplar e integrar la reali-
dad educativa como un todo vinculado a los sistemas
familiares, sociales, culturales e histéricos, que son los
que desde su base estan influyendo y repercutiendo en
todo el proceso de ensefanza-aprendizaje. El sistema
educativo y, a su vez, el centro escolar, en los que se
enmarca el aula, han de respetar que su aportacién es,
basicamente, de caracter global. A pesar de las dificul-
tades evidentes para conseguirlo, puesto que el estu-
dio de un dmbito tan amplio se ha de hacer de forma
fragmentada, es importante no conformarse con una
visién del sistema educativo como una suma de partes.
Se precisa aportar un analisis mas holistico y global.

Claude Bastien (1992) hace notar que la evolu-
cion cognoscitiva no se encamina hacia el estableci-
miento de conocimientos cada vez maés abstractos,
sino que, por el contrario, se encamina hacia su con-
textualizacién, la cual determina las condiciones de su
inserciéon y los limites de su validez.

Los estudiantes de Magisterio sélo pueden co-
nocer la relevancia del contexto de los procesos y fe-
némenos educativos, desde una perspectiva practica.
En las aulas universitarias, pueden ser preparados para
ese encuentro; pero la verdadera contextualizacion
de su tarea solo se hace realidad cuando permane-
cen y trabajan en el aula in situ, interaccionando con
los alumnos y su contexto. Sélo en esas condiciones,
el alumno practicante llega a conocer y a abordar las
coordenadas contextuales de su trabajo docente. El
grupo de investigacién Bitacola, de la Universitat de



Girona, en Espafia, en una investigacion del afno 2005
sobre las competencias en la formacién universitaria
en la que participaron 277 profesores de dicha uni-
versidad, denomina competencias sistémicas a ese
conjunto de exigencias de la profesién docente, en-
tendidas como habilidades profesionales que precisa
el futuro del maestro/a. Las enuncian asi:

[...] Competencias sistémicas: capacidad para llevar
el conocimiento a la préactica. Habilidades investiga-
doras. Capacidad de aprender. Capacidad de adap-
tarse a nuevas situaciones. Capacidad de generar
nuevas ideas (creatividad). Capacidad de liderazgo.
Comprensién de las culturas y costumbres de otros
paises. Habilidad para trabajar de manera auténoma.
Capacidad para disefar proyectos y dirigirlos. Iniciati-
va y espiritu empresarial. Preocupacion por la calidad.
Voluntad de éxito (Pélach y otros, 2006, p. 134).

Esta experiencia de contextos es uno de los
elementos més profesionalizadores de la préactica do-
cente. En concreto, su participacién en un contexto
educativo real le facilita un salto cualitativo en su for-
macion pedagdgica y la hace experimentar con fuerza
la presion contextual en la que actda. Sirvan de mues-
tra algunas de las ensefianzas practicas reportadas, a
partir del trabajo educativo en contextos reales, sin
afan de agotar su potencial formativo:

a. Las influencias que se establecen en el aula
van mas alld de los comportamientos docentes y el
rendimiento de los alumnos/as. No se pueden afirmar
relaciones de causa-efecto al intentar establecer corre-
laciones en el aula.

b. La actuacion docente siempre es contextuali-
zada. No se puede entender la actuacién docente sin
analizar la influencia que, sobre ella, tienen los espa-
cios fisico, psicolégico y social del contexto donde se
desarrollan los procesos de ensefanza-aprendizaje.

¢. Alumnos y profesores han de encaminar sus
comportamientos a la satisfaccién de las demandas
contextuales y a aprender a moverse dentro de ese
contexto complejo.

d. Los docentes precisan indicadores de situa-
cion, esquemas personales de interpretacién de las si-
tuaciones concretas y aprender estrategias adecuadas
para resolver con éxito las tareas propuestas y otras
estrategias cognitivas y afectivas que faciliten una me-
jor adaptacion al clima contextual.

e. Para la comprension de los procesos de
aprendizaje, se precisa no soélo observar los hechos,
sino también una aproximacion a los significados, las
intenciones, las actitudes, las expectativas de docentes
y alumnos/as, etc.

f. Los productos de ensefanza no son los resul-
tados académicos. Esta serfa una percepcion muy res-

tringida del aprendizaje. Los efectos de la ensefanza
son de naturaleza amplia y abarcan actitudes, estra-
tegias cognitivas, satisfaccién, expectativas, procedi-
mientos de trabajo, etc.

g. Necesidad de enriquecer los instrumentos y
herramientas de evaluacion que tienden a centrarse en
los aspectos conceptuales.

h. Enriquecimiento del curriculo: La realidad con-
textual introduce de manera significativa elementos
naturales que se integran en el curriculo como conte-
nidos contextuales naturales.

i. Mayor vinculacién entre la escuela y la vida. El
aprendizaje contextualizado permite al alumno/a des-
envolverse mejor en el medio en que vive y trabaja. La
universidad, en su tarea docente, deberia incrementar
las metodologias y estrategias de aprendizaje inducti-
vas que familiarizan al estudiante con situaciones reales
y practicas y lo preparan para el ejercicio profesional.

Aproximacion a la complejidad en el aula
educativa

Otra de las notas propias del aula y la comuni-
dad escolar es el cardcter complejo que ésta presenta.
El fendmeno educativo y, concretamente, los asuntos
acontecidos en la escuela y en el aula — del alumno
practicante — presentan variados elementos pedagd-
gicos, habitualmente acompafados de muchos otros
elementos de diverso orden, que se justifican por la
propia naturaleza humana de los protagonistas de la
ensefanza-aprendizaje y por la riqueza de interaccio-
nes que se producen en ese ecosistema del aula.

Si bien el alumno de Magisterio conoce esas rea-
lidades a lo largo de su formacion inicial en la univer-
sidad, éstas han sido estudiadas de un modo teérico y
las ha conocido de una manera fragmentada o aislada,
puesto que asi lo plantea el propio plan de estudios al
separar y distinguir las asignaturas, materias y discipli-
nas. La tendencia unidisciplinar de las asignaturas pesa
en su formacién académica y el alumno en préactica
esta poco familiarizado con la multidisciplinariedad, los
planteamientos interdisciplinares y transdisciplinares.

Al llegar al aula escolar, los alumnos en préacti-
cas vivencian una realidad muy distinta de la estudiada
tedricamente en la universidad y, durante unos dias, en
las escuelas viven un entorno enormemente complejo
con el que no estan familiarizados y para el que no han
sido preparados, desde el punto de vista cognoscitivo
ni desde el punto de vista competencial. Los mas intui-
tivos, en el mejor de los casos, distinguen e identifican
las distintas dimensiones de la realidad que los envuel-
ve en el aula escolar, pero la complejidad se les resiste
y les resulta de muy dificil gestion. Sin afan de agotar,
se citan algunos de los aspectos que intervienen en las
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situaciones educativas del aula en que transcurren las
practicas de nuestros estudiantes:

I.  Aspectos cognitivos y didacticos

Il. Aspectos emocionales y afectivos

lll. Aspectos contextuales

IV. Aspectos socioculturales

V. Aspectos materiales y fisicos

VI. Aspectos personales, bioldgicos y psicolégicos

Precisamente, la complejidad vendria a ser el re-
sultado final de los elementos contextuales, las interac-
ciones del sistema y las caracteristicas de los agentes,
dada su condiciéon humana. Asi lo plantea el intelec-
tual francés Edgar Morin (1999), cuando concreta que
el ser humano es simultdneamente una realidad fisica,
bioldgica, psiquica, cultural, social y esa unidad com-
pleja de la naturaleza humana, en la ensefianza, se
encuentra facilmente desintegrada por la tradicional
diferenciacion de disciplinas que dificulta seriamente
aprender qué significa lo verdaderamente humano.

En la formaciéon y en la ensefanza de nuestros
estudiantes, subyace un problema capital que no se
considera: la necesidad de promover un conocimiento
capaz de captar los problemas globales y fundamen-
tales en los que pueden a la vez inscribirse los conoci-
mientos parciales y locales. La intencién de esta inves-
tigacion se enmarca en este deseo de contribuir a dar
pasos para responder este tema cabal en la formacién
actual universitaria. En esta linea, la siguiente cita de
Edgar Morin que reafirma esta problematica episte-
moldgica actual pendiente de solucién es ilustrativa:

La supremacia de un conocimiento fragmentado por
disciplinas, con frecuencia hace imposible que se
opere esa ligazon entre las partes y las totalidades;
por esto, hay que dar espacio a una forma de co-
nocimiento capaz de percibir sus objetos en sus pro-
pios contextos, sus complejidades y sus conjuntos. Es
necesario desarrollar la aptitud natural de la mente
humana de situar todas sus informaciones dentro de
un contexto y de un conjunto. Es necesario ensenar
los métodos que captan las relaciones mutuas y las
influencias reciprocas entre las partes y el todo en un
mundo complejo (Morin, 1999, p. 6).

Las caracteristicas del mundo global, inasequi-
ble y de caracter incierto, de cambios constantes, de
relaciones complejas, pueden ser interpretadas por el
ser humano como una aventura en la que la educacion
ha de constituirse en uno de los principios que guien
a la personay una necesidad de primer orden para so-
brevivir en esa singladura. Si durante los Ultimos siglos
los esfuerzos se encaminaron hacia la alfabetizacion y
la educacién de la poblacién humana, en el siglo XXI

aparecen nuevas necesidades educativas con retos
cualitativos mas que cuantitativos.

Carl Rogers se expresaba en esta misma linea
como se percibe en esta cita:

[...] para sobrevivir en un ambiente continuamente
cambiante [...] el objetivo de la educacion es la facili-
tacion del cambio y del aprendizaje y cuéles son las
condiciones necesarias y suficientes del aprendizaje?
El aprendizaje es autoiniciado, significativo, experien-
cial, de toda la persona, un procedimiento que se dice
centrado en la persona. La facilitacion del aprendizaje
significativo se basa en cualidades que existen en la
relacion personal entre el facilitador y el aprendiz (Ro-
gers, 1983, p. 121).

De este modo, en el siglo XXI se espera que la
educacién no contribuya sélo a la alfabetizacion, sino
que ésta facilite a los estudiantes que logren lo que
llamé un conocimiento pertinente (Morin), es decir,
cargado de principios y que garantice su proyeccion
hacia el futuro y su sostenibilidad.

Precisamente, esa tarea recae muy directamente
en los futuros docentes y urge introducir en la forma-
cion universitaria de los maestros esas nuevas capaci-
dades y competencias relacionadas con la gestion de la
complejidad educativa en el aula escolar.

La complejidad y el conocimiento ‘pertinente’

La complejidad del actual curso histérico se ha
tornado extraordinariamente ardua y de dificil com-
prensién, de tal modo que, en ocasiones, nos conduce
a no saber solucionar situaciones concretas de com-
plejidad en el dmbito educativo. Este fendmeno afecta
a todas las organizaciones, no soélo a las educativas,
puesto que es consecuencia de las caracteristicas de
nuestra sociedad contempordnea en la que se puede
decir, de modo genérico, que todo influye en todo. Lo
propio de esta nueva complejidad es su inabarcabili-
dad (Habermas, 1985) y nuestros recursos intelectua-
les y operativos son insuficientes para hacernos cargo
de la complejidad, para reducirla y para gestionarla.
El éxito en las organizaciones guarda relacién con la
comprensién y gestion de la misma.

Edgar Morin, en su estudio sobre del profesor
del siglo XXI, considera la validez de los siete saberes
que la escuela tiene por mision ensefar en el inicio del
tercer milenio.

Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusién
Los principios de un conocimiento pertinente
Ensefar la condicién humana

Ensefar la identidad terrenal

Afrontar las incertidumbres

Ensefar la comprension

N o vk WwN =

La ética del género humano



Y Philippe Perrenoud apunta:

No podemos disociar tan facilmente las finalidades
del sistema educativo de las competencias que se re-
quieren de los docentes. No se privilegia la misma fi-
gura del profesor seguin se desee una escuela que de-
sarrolle la autonomia o el conformismo, la apertura al
mundo o el nacionalismo, la tolerancia o el desprecio
por las otras culturas, el gusto por el riesgo intelectual
o la demanda de certezas, el espiritu de indagacién
o el dogmatismo, el sentido de la cooperacién o la
competencia, la solidaridad o el individualismo.
Estamos seguros de que los profesores capaces de en-
sefiar estos saberes deben no sélo adherir a los valo-
res y a la filosofia subyacente pero, alin mas, disponer
de la relacién con el saber, la cultura, la pedagogiay la
didactica, sin las cuales este hermoso programa seria
letra muerta. Cuando se hace este tipo de proposicio-
nes en el marco de un mandato de la UNESCO, no se
puede sino invitar a los Estados a inspirarse en ellas,
sabiendo que haréan lo que ellos quieran (Perrenoud,
2001, p. 503).

Edgar Morin en su informe para la UNESCO si-
tla el siglo XXI en lo que él denomina era planetaria,
en la que todo ha de ser puesto en su contexto y en
la complejidad universal o, como dice él, planetaria. El
problema universal para todo ciudadano del siglo XXI
consiste en acceder a las informaciones sobre el mundo
y en la dificultad en articularlas y organizarlas. ¢Cémo
percibir y concebir el contexto, la globalidad (la rela-
cion entre el todo y las partes), la complejidad y la mul-
tidimensionalidad? La articulacién y organizacién de
los conocimientos tras haberlos logrado, exige también
una reforma del pensamiento. Ahora bien, esta refor-
ma es paradigmatica y no programatica y constituye la
cuestién fundamental para la educacién, ya que inci-
de directamente en nuestra aptitud para organizar el
conocimiento. Morin (1999) hace el siguiente analisis:

Este es el problema universal al que se enfrenta el fu-
turo, puesto que se da una inadecuacion cada vez
mayor, mas profunda y grave entre, por un lado,
nuestros saberes desunidos, fragmentados, compar-
timentados y, por otro lado, realidades y problemas
cada vez mas polidisciplinares, transversales, multidi-
mensionales, globales, planetarios. En esta inadecua-
cion se hacen invisibles: el contexto, la globalidad, la
multidimensionalidad y la complejidad.

Y para que el conocimiento sea pertinente, la edu-
cacion los tiene que evidenciar (Morin, 1999, p. 13).

Asi sobre el contexto, aspecto que acabamos de
tratar, Morin (1999) apunta que el sentido de las infor-
maciones aisladas es insuficiente y sélo el contexto nos

ayudarad a comprender su sentido. Para adquirir senti-
do, la palabra precisa del texto que es su propio con-
texto y el texto requiere el contexto donde se enuncia.

La globalidad que es mas que el contexto, seguin
Morin, es como el conjunto que contiene las diversas
partes que estan entrelazadas interretroactivamente u
organizativamente. El todo, por tanto, presenta cualida-
des y propiedades que no encontrariamos en las partes,
si éstas estuvieran aisladas unas de otras, y determina-
das cualidades o propiedades de las partes que pueden
estar inhibidas por las condiciones que vienen del todo.
Se precisa recomponer el todo para conocer las partes.
Como consecuencia, una sociedad — una comunidad
educativa — es mas que un contexto: es un todo organi-
zador y desorganizador del cual forman parte.

Las unidades complejas — como el ser humano o la
escuela, o la sociedad — son multidimensionales y el co-
nocimiento pertinente (Morin 1999) ha de reconocer esta
multidimensionalidad en la que ir insertando sus datos.

Son ilustrativas al respecto estas palabras suyas:

El conocimiento pertinente debe afrontar la comple-
jidad. Complexus significa lo que esta tejido junto; en
efecto, hay complejidad cuando son inseparables los
elementos diferentes que constituyen un todo (como
el econémico, el politico, el socioldgico, el psicoldgi-
co, el afectivo, el mitologico) y que existe un tejido
interdependiente, interactivo e interretroactivo entre
el objeto de conocimiento y su contexto, las partes y
el todo, el todo y las partes, las partes entre ellas. Por
esto, la complejidad es la union entre la unidad y la
multiplicidad. Los desarrollos propios de nuestra era
planetaria nos enfrentan cada vez mas y de manera
cada vez més ineluctable a los desafios de la comple-
jidad (Morin, 1999, p. 14).

Se puede decir que la perspectiva de la com-
plejidad es inclusiva, al asumir la incertidumbre de no
poder conocerlo todo; es incompleta, al no dar nunca
algo por totalmente acabado; articulatoria, al vertebrar
diferentes campos de conocimiento; es integradora,
por acompasar al sujeto y al objeto; es interdisciplina-
ria, al implicar la totalidad de las potencias humanas y
es dialégica, al relacionar términos contrarios. Y qui-
zas en otro orden, un aspecto relevante que aporta la
perspectiva de la complejidad es que incluye al hom-
bre y su punto de vista en el estudio de la realidad
en forma autocritica, lo cual supone una renuncia a
confiar ciegamente en el poder de la razén; no es lineal
sino holistica, porque estudia con una Unica mirada
global las diversas dimensiones de la realidad.
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Figura 2
Caracteristicas de la perspectiva compleja

La perspectiva compleja

Representacion de la complejidad

Notas de la perspectiva compleja
Inclusiva, incompleta, articulatoria, integradora, interdiscipli-
naria, dialdgica, autocritica, holistica.

La complejidad y la inteligencia general

Son sugerentes estas reflexiones de Morin para
analizar el aula escolary, en especial las aptitudes y ha-
bilidades intelectuales que precisa el practicante en el
aula escolar, y nos llevan a cuestionar si la universidad
hoy prepara suficientemente al alumno para ese ambi-
to escolar contextualizado, concreto, global y comple-
jo a la vez. Los profesores universitarios, conocedores
de esta disfuncion existente entre la formacién acadé-
mica impartida en la universidad y las capacidades que
sus alumnos precisaran para integrarse en la realidad
del aula escolar, suelen atribuir parte de la responsabi-
lidad a los propios planes de estudio y su considerable
tradicion academicista.

Estos planteamientos proyectados en esta inves-
tigacion sobre la formacién inicial de los maestros, nos
conducen a una consecuencia concreta: la educaciéon
de todos, pero en especial la de nuestros educado-
res ha de promover una inteligencia general apta para
gestionar la complejidad, los distintos contextos y esto
desde una perspectiva multidimensional y una con-
cepcion global de los fendmenos. De algiin modo, este
planteamiento nos dispone a buscar en la formacién
del estudiante de Magisterio un equilibrio mesurado
entre lo que podriamos llamar el conocimiento con-
creto de los elementos educativos y el conocimiento
pertinente o general para abordar la complejidad de
situaciones escolares de caracter multidimensional. La
auténtica profesionalidad del maestro guarda una es-
trecha relacién con estas competencias personales del
docente para resolver positivamente con éxito situa-

ciones educativas complejas en los escenarios reales,
es decir, en la escuela y en el aula.

Al contrario de una opinién muy extendida, Mo-
rin expone que cuando se desarrollan las capacidades
y aptitudes mas generales de la mente humana, ésta
logra simultdneamente el desarrollo de otras compe-
tencias particulares o especializadas. Cuanto mas po-
derosa es la inteligencia general, mayor es su capacidad
para tratar problemas especiales y concretos. Otra
prueba de esta correlacién estd en que para la com-
prension de datos particulares se precisa la activacién
de la inteligencia general que opera y organiza la mo-
vilizacion de los bloques de conocimientos adecuados
a cada caso particular.

El conocimiento cuando trata de adecuarse a un
contexto, a la complejidad bajo la que se presentay al
marco global en que se sitda, implica en esas operacio-
nes mentales y moviliza todo lo que la persona cono-
ce del mundo. Por ello, se puede afirmar que hay una
correlacion entre la movilizacién de los conocimientos
de conjunto y la activaciéon de la inteligencia general.

Conscientes de este fendmeno, la educacion y
la formacion universitaria han de favorecer la aptitud
natural de la mente humana de plantearse y resolver
problemas esenciales y, correlativamente, estimular la
plena utilizacion de la inteligencia general. Por ello,
la educaciéon del futuro para estimular la inteligencia
general ha de emplear los conocimientos existentes,
superar las antinomias provocadas por el progreso en
los conocimientos especializados y también identificar
la falsa racionalidad.

A lo largo del siglo XX, se produjeron grandes
avances en los conocimientos de especializacion disci-
plinar. Sin embargo, se puede decir que esos progresos
estan dispersos y desvinculados entre si, precisamente
porque esta especializacion habitualmente rompe los
contextos, la globalidad y la complejidad que de for-
ma natural se presentan fundidos entre si. Como con-
secuencia, se dificulta y aparecen considerables obs-
tdculos para el ejercicio del conocimiento pertinente
(Morin, 1999) en el mismo seno de nuestros sistemas
educativos. Se aplica, entonces, la disyuncion entre las
humanidades y las ciencias, asi como la divisién de las
ciencias en disciplinas que devienen hiperespecializa-
das y que se cierran sobre sf mismas.

En esa trayectoria, las realidades globales y com-
plejas quedan fragmentadas y el ser humano queda
como dislocado, y los problemas fundamentales y los
problemas globales quedan excluidos de las ciencias y
disciplinas, para quedar al Unico resguardo de la filoso-
fia, pero sin recibir el alimento de las ciencias.



Asi concreta Edgar Morin algunas de las conse-
cuencias:

En esas condiciones, las mentes formadas por las dis-
ciplinas especializadas pierden sus aptitudes naturales
de contextualizar los conocimientos y de integrarlos
en sus conjuntos naturales. El debilitamiento de la
percepcion de lo global conduce al debilitamiento de
la responsabilidad (cada uno tiende a ser sélo respon-
sable de su tarea especializada), asi como al debilita-
miento de la solidaridad (nadie siente los lazos que lo
vinculan a sus conciudadanos) (Morin, 1999, p. 15).

Precisamente, una de las aportaciones del filo-
sofo de la educacién estadounidense John Dewey fue
la aplicacién del método cientifico a los problemas so-
ciales y educativos, con un enfoque de la indagacion
como método sistematico y disciplinado para com-
prender problemas, encontrar e instrumentalizar so-
luciones y evaluar resultados. Cuando participamos en
el proceso de indagacion, ésta también se configura
como forma de actividad socialmente condicionada y
gue tiene consecuencias culturales:

En la experiencia real, nunca hay [...] un objeto o un
hecho singular y aislado; un objeto o hecho es siem-
pre una parte, una fase o un aspecto especial de un
mundo experimentado como entorno, es decir, de
una situacién. El objeto singular se destaca de un
modo llamativo, debido a la posicién central y decisi-
va que ocupa en la determinacién de algun problema
relacionado con el uso del placer que presenta el en-
torno total y complejo en un momento dado. Existe
siempre un campo donde ocurre la observacion de
éste o0 aquel objeto o hecho (Dewey, 1938, p. 67).

La inteligencia general, por tanto, se opone a la
inteligencia parcelaria. La especializacién facilmente
extrae el objeto de su contexto, de su conjunto y lo
desvincula de la realidad y de su medio. Y esto en el
ambito educativo constituye un planteamiento inade-
cuado y erréneo, puesto que precisamente la persona,
objeto de la educacién, es, forzando el uso de este
término, descontextualizable. Las situaciones que el
alumno de practicas se encuentra en el aula escolar
siempre son concretas y para tratar esos problemas
particulares, el practicante sélo puede plantearselos
y pensarlos en su contexto. Y es que los problemas
esenciales —y asf se ha tratado al justificar el enfoque
sistémico de la educacion escolar — nunca son parce-
lados y los problemas globales, paraddjicamente, son
cada vez mas esenciales.

Morin analiza la tendencia de las ciencias a lo
largo del siglo XXy, aunque algo extensa, incluyo esta
cita suya que resulta clara y vehemente:

Hasta mediados del siglo XX, la mayoria de las cien-
cias obedecia al principio de reduccién que disminuye
el conocimiento de un todo al conocimiento de sus
partes, como si la organizacion de un todo no produ-
jese cualidades o propiedades nuevas con relacion a
las partes consideradas aisladamente.

El principio de reduccion conduce naturalmente a
restringir lo complejo a lo simple. Aplica a las comple-
jidades vivas y humanas la légica mecanica y determi-
nista de la maquina artificial. También puede cegar y
conducir a la eliminacién de todo aquello que no sea
cuantificable ni medible, suprimiendo asi lo huma-
no de lo humano, es decir, las pasiones, emociones,
dolores y alegrias. Igualmente, cuando obedece es-
trictamente al postulado determinista, el principio de
reduccién oculta el riesgo, la novedad, la invencion.
Como nuestra educacién nos ha ensefado a separar,
compartimentar, aislar y no a ligar los conocimien-
tos, el conjunto de éstos constituye un rompecabezas
ininteligible. Las interacciones, las retroacciones, los
contextos, las complejidades entre las disciplinas se
vuelven invisibles. Los grandes problemas humanos
desaparecen para el beneficio de los problemas técni-
cos y particulares. La incapacidad de organizar el sa-
ber disperso y compartimentado conduce a la atrofia
de la disposicion mental natural para contextualizar
y globalizar.

La inteligencia parcelada, compartimentada, meca-
nicista, disyuntiva, reduccionista, rompe lo complejo
del mundo en fragmentos separados, fracciona los
problemas, separa lo que estd unido, unidimensio-
naliza lo multidimensional. Es una inteligencia miope
que termina normalmente por enceguecerse. Destru-
ye desde el évulo las posibilidades de comprension
y de reflexion; reduce las oportunidades de un juicio
correctivo o de una vision a largo plazo. Por ello, en-
tre mas multidimensionales se vuelven los problemas,
maés incapacidad hay de pensar su multidimensiona-
lidad; mas progresa la crisis; mas progresa la incapa-
cidad para pensar la crisis; entre mas planetarios se
vuelven los problemas, mas impensables son. Incapaz
de proyectar el contexto y el complejo planetario, la
inteligencia ciega se vuelve inconsciente e irresponsa-
ble (Morin, 1999, pp. 15-16).

Estas reflexiones nos ayudan a comprender me-
jor que los buenos maestros son profesionales poli-
valentes: gestionan totalmente un grupo-clase con
todas las disciplinas, y no se centran en éstas puesto
que la practica habitualmente los confronta con pro-
blemas distintos, no disciplinares. La profesionalidad
del maestro lo lleva principalmente a anteponer los
aspectos transversales y sistémicos que intervienen en
el aula y le facilita un modo mas holistico de abordar
la formacion y educacion de sus alumnos. Se puede
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afirmar que esta inteligencia general — que no parcelaria — ayudara al maes-
tro a diagnosticar situaciones e intervenir pedagdgicamente respetando la
unidad y globalidad de la persona del alumno y evitara la fragmentacién
en el proceso educativo.

La complejidad y su potencial formativo

La complejidad para las mentes racionalistas constituye un proble-
ma; en cambio, para las mentes flexibles y abiertas a las singularidades
humanas, se presenta como una riqueza. Para unos y otros, la complejidad
educativa constituye un fenémeno inevitable y de tendencia creciente que,
en funcién de su gestion, puede transformarse de un enemigo educativo a
un aliado en la formacion. Se puede afirmar que la complejidad como tal
presenta en la educacion sus riesgos y también sus beneficios.

Riesgos

El polifacético filésofo y profesor Alejandro Llano aporta unas re-
flexiones filoséficas y socioldgicas sobre esta nueva complejidad y consi-
dera que no es meramente una complejidad acumulativa, sino mas bien la
observa como un fenémeno algo patoldgico que afecta a la propia con-
dicién humana. La sociologia actual detecta variadisimas manifestaciones
enfermizas de la actual complejidad que Llano (2001) sintetiza en estas cua-
tro: segmentacion, efectos perversos, anomia e implosion. Me veo obligada
a exponerlas resumidamente para no alejarme del tema que nos ocupa.

Tabla 1
Consecuencias negativas de la nueva complejidad

1. Segmentacion Fragmentacién o fraccionamiento creciente de los procesos y
situaciones sociales. Las fases programadas de un proceso se
ven continuamente interrumpidas por otras secuencias que se
cruzan en el curso de la accion y lo interfieren. El logro de la
meta puede quedar en suspenso.

2. Efectos Se multiplican las consecuencias equivocas o no pretendidas,

perversos inducidas por la creciente globalidad de las operaciones
sociales. Se produce una torsion no deseada de la accién
personal o colectiva hacia la gestion de los efectos secundarios.

3. Anomia Anomia es la carencia de normas y reglas, provocada por la
falta de una base cominmente aceptada. La anomia implica
el estado de dnimo del que ha perdido sus raices morales y de
quien ya no tiene pautas. Al no saber a qué atenerse, decae la
capacidad de proyecto. Percibe estimulos, pero sin conexion
alguna y que carecen de continuidad.

4. Implosion Carencia o vacio interno de las personas que pasa a proyectarse
en las instituciones que quedan privadas de sustancia y hacen
explosion hacia adentro por la pérdida de la propia identidad y
de los proyectos genuinos.

El profesor Llano afade un matiz interesante al respecto que se hace
especialmente evidente en la complejidad de las aulas escolares y que los
alumnos de practicas también vivencian:

La conjuncién de estas cuatro manifestaciones esta dando lugar a una grave
crisis de gobernabilidad, que afecta no sélo al Estado y a las administracio-
nes publicas, sino también a las instituciones culturales, empresariales y, en
general, sociales. Y lo verdaderamente inédito, lo realmente nuevo, es que tal
crisis de orientacién, tal carencia de finalidades, no procede, por lo comun,



de un defecto de organizacién, sino mas bien de un
exceso de ella. Se trata de un orden sobreformaliza-
do que engendra desorden. Esto es lo paradojico y lo
que exige a fresh approach, un nuevo enfoque para
intentar comprender nuestra situacion, para procurar
abarcar lo aparentemente inabarcable y empezar a
sacar la cabeza por encima del marasmo de la com-
plejidad.

La nueva complejidad proviene de una crisis de sa-
turacion. Esto se percibe en muchos campos, pero
puede verse con especial claridad en el area de la
informacion. Nuestro problema no es el de falta de
informacion, sino el de un exceso de mensajes. Nos
sobran datos y nos faltan criterios. La toma de de-
cisiones se mueve entonces en esa alternativa: o se
pospone la decision indefinidamente o se resuelve de
manera arbitraria. Acontece asi la paradoja de que la
tecnificacién de las informaciones conduce no pocas
veces a “puro decisionismo”. Tenemos mucha organi-
zacién, pero nos falta buena organizacion...” (Llano,
2001, pp. 162-163).

El remedio para subsanar esas insanas conse-
cuencias de la complejidad se presenta en la linea de
abrir y flexibilizar los sistemas; en definitiva, encontrar
el modo de reducir la complejidad perversa a base de
adoptar unos planteamientos mas humanistas de la
escuela, abiertos a los protagonistas de la institucion.
“Asi mi propuesta discurre por la linea de una descarga
de la complejidad indeseada, en la direccién de una
mejor gestion de la sociedad globalizada y plural, ape-
lando a las energfas latentes en los entramados sociales
y culturales de la vida ciudadana” (Llano, 2001, p. 164).

Para gestionar y convivir con la complejidad en
el aula escolar, propongo algunas grandes lineas de
trabajo que considero que pueden sanear la escuela
de ciertas consecuencias negativas de una compleji-
dad nociva. La siguiente enumeracién es fruto de mi
personal experiencia: como docente (escolar y univer-
sitaria), como directiva de centros educativos, como
investigadora en trabajos de campo de la facultad de
Educacién, como investigadora en la Universidad y
como formadora de docentes, tema este Ultimo al que
dediqué mi investigacion doctoral.

a. Se precisa una revision sobre la identidad de
la escuela y su misién institucional para que ésta cla-
rifiqgue su mision y el limite de sus responsabilidades.
Ha de emerger una nueva co-responsabilidad especi-
fica de los restantes agentes educativos. Las institu-
ciones educativas (escuelas y universidades) tan sélo
deberfan atender a su misiéon y su finalidad especifica;
sin embargo, actualmente estd cargando de forma
subsidiaria con las responsabilidades especificas de los
restantes agentes educativos: familia, comunidad, ins-
tituciones publicas, medios de comunicacién, etc. Las

instituciones educativas estan en cierto modo desbor-
dadas y descentradas de su tarea principal por dedicar
buena parte de sus acciones a la atencién de proble-
mas socioldgicos que no le competen directamente.
La problematica socioldgica del mundo actual esta
pivotando de forma inadecuada sobre los educadores.

b. Se precisa en el ambito y la organizacion esco-
lar promover un fuerte desarrollo del humanismo civi-
co (Drucker, 1970), de modo que la institucién escolar
sea capaz de configurarse en torno a valores, para fo-
mentarlos y defenderlos.

c. Se requiere promover una nueva cultura pro-
fesional, como expresion de ese nuevo humanismo ci-
vico. Un modo concreto de avanzar en esta linea seria
apostar por el trabajo cooperativo de los docentes en
el mundo educativo.

d. La escuela ha de imbuirse de planteamientos
humanistas, abiertos a los protagonistas de esa orga-
nizacion, que constituyen una comunidad de personas.

e. Flexibilizar la organizacion y tratarla exclusiva-
mente como un medio, ya que la escuela es una enti-
dad viva, capaz de variar sus esquemas organizativos y
de adaptarlos a la necesidad de realizar sus valores en
un medio cambiante.

f. Para reducir la complejidad, hay que encami-
narse hacia configuraciones organizativamente mas
planas o sencillas, flexibles e informales.

g. La complejidad se reduce cuando en la ins-
titucién escolar priman el didlogo con el entorno, la
autonomia personal y la ayuda mutua.

h. Interesa desdibujar el pensamiento jerarqui-
co que considera unas tareas superiores a otras, como
si hubiera trabajos directivos y otros exclusivamente
operativos. Lo decisivo en la organizacion escolar no
ha de ser el rango (estar arriba), sino la inclusién (es-
tar dentro). Hay que valorar mas el tener peso que el
tener poder.

Beneficios

Aunque he partido de los riesgos patoldgicos
gue puede generar la excesiva complejidad, tal como
se indica en el titulo, la complejidad a su vez tiene una
vertiente positiva que puede reportar unos beneficios
formativos en la persona que la vive en su entorno y
sabe gestionarla. Concretamente, para nuestros alum-
nos practicantes, los periodos de practicas escolares
son una oportunidad de conocer esa complejidad que
presenta el aula y de familiarizarse con ella. Destaco
a continuaciéon algunos de los beneficios que reporta
la complejidad en quien la sabe aprovechar para su
proceso formativo:

1. La complejidad presenta en su propia esencia
el valor de la riqueza y pluralidad de la realidad misma,
con especial acento en la sociedad actual.

2. Favorece una cultura dialdgica.
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3. Favorece —en ocasiones, incluso obliga — la
flexibilidad mental e intelectual. El hecho de que en
ocasiones la complejidad se nos presente como ina-
barcable puede ser, en buena parte, por la rigidez de
nuestras categorias o esquemas mentales. Tratamos
de un modo univoco aspectos muy distintos que exi-
gen afinar nuestra respuesta.

4. Induce a la creatividad e innovacién y evita el
recurso a soluciones y reacciones mecanicas, automa-
tizadas o descontextualizadas. Con frecuencia, la com-
plejidad se nos resiste al omitir el esfuerzo mental y
adoptar actitudes y discursos mentales exclusivamente
mecanicos. De algin modo, la soluciéon para gestio-
nar la complejidad sera renunciar a los automatismos
mentales y realizar una reflexion en plena practica — la
denominada practica reflexiva — que nos ayude a resol-
ver con acierto las situaciones concretas.

5. Promueve un modo de pensar mas analdgico,
es decir, capaz de percibir las diferencias sin perder la
unidad.

6. Obliga a recurrir a un pluralismo metodoldgi-
co, para estudiar cada aspecto de la realidad escolar
con el procedimiento adecuado.

7. Activa la racionalidad practica. Nuestro saber
no se agota en la racionalidad matemaética ni siquie-
ra en la racionalidad tedrica. Ya hemos advertido que
hay también una racionalidad préctica que es la mas
apta para tratar la conducta humana y los fendmenos
sociales complejos, como los educativos. Esta raciona-
lidad practica se basa en una experiencia sabiamente
ponderada, en una prudencia cuyo aspecto compren-
sivo e interpretativo hemos destacado al inicio de esta
investigacién. En palabras del filésofo Llano, “esta cap-
taciéon moral de una situacién concreta nos facilita el
golpe de vista, la capacidad de aprehender globalmen-
te el sentido de una coyuntura complicada. Podemos
asi encaminarnos hacia el realismo pluralista que sea
como el negativo fotogréfico de la segmentacién en-
trépica” (Llano, 2001, p. 170).

8. Obliga con frecuencia a la decisién. En una
situacion compleja, la inteligencia puede descubrir
una conexion inédita y la decision puede hacer que
emerja una oportunidad vital, que surge gracias a la
combinacion de posibilidades contrapuestas. En plena
complejidad y conflicto, puede aparecer un acuerdo
sobre bases nuevas.

9. Puede promover respuestas de solidaridad
que descargan enormemente la complejidad de las
situaciones dificiles de solucionar. La calidad humana
de las personas puede llevar, en momentos de com-
plejidad, a renunciar o superar actitudes de dominio
y de poder y responder con recursos de otro orden,
como los recursos morales y resolver la problematica
con criterios de cooperacion y servicio. Estas situacio-

nes suelen producirse cuando en la complejidad que
se vive intervienen en alto grado componentes huma-
nosy personales.

Para concluir este analisis sobre la complejidad
en el aula escolar, presento también algunas conside-
raciones destinadas a los docentes dedicados a la for-
macion de educadores.

Hacer operativas estas valiosas aportaciones en
la formacién inicial de maestros/as conlleva retos para
los profesores universitarios puesto que, indudable-
mente, supone introducir nuevos enfoques en su tarea
docente y en las practicas metodoldgicas y pedagdgi-
cas. La necesidad de facilitar un conocimiento perti-
nente a nuestros alumnos obliga al profesorado a revi-
sar posiciones epistemoldgicas, practicas pedagdgicas,
metodologias utilizadas y los enfoques de las materias.
Claramente, esta reforma de la formacién universitaria
exige una actitud de apertura a la innovacién y una
considerable creatividad, puesto que supone una rup-
tura con la tradiciéon academicista y requiere capacidad
de trazar itinerarios didacticos concretos para lograr el
objetivo del conocimiento pertinente en el alumnado
universitario. Sin embargo, ese esfuerzo docente y di-
dactico supone un progreso sustancial en la profesio-
nalizacion de los futuros maestros/as y esta innovacién
en el modo de conocer, desde el punto de vista epis-
temoldgico, desatrofiaria esa pseudorracionalidad del
siglo XX, que ha dificultado la verdadera comprension,
la reflexién y la vision a largo plazo que precisa la pro-
fesion docente. Sin duda, la parcelacién y la compar-
timentacion de saberes producen incapacidad en las
personas para captar todo lo que esta tejido junto.

En definitiva, los nuevos planes de estudios de
Grado de Magisterio deberan propiciar en los estu-
diantes la capacidad cognoscitiva de un pensamiento
que separa y reduce, a la vez que sabe distinguir y re-
lacionar. Tendran que adquirir —y las practicas consti-
tuyen una de sus primeras oportunidades — un nuevo
modo de pensar analdgico y con recursos metodolégi-
cos variados para la gestion de la complejidad. Aunque
pueda parecer una meta dificil, la propia estructura
psicoldgica de la persona humana nos habla de que
unidad y complejidad no son conceptos contrapues-
tos, sino algo natural en el ser humano, tanto desde el
punto de vista bioldgico y antropoldgico, como desde
el psicoldgico y moral. Esta reflexién positiva queda
bien expresada en esta breve pero contundente cita
del filésofo Llano: “De todas las cosas que conocemos,
ninguna es mas compleja que la persona humana y
ninguna es mas unitaria. Por eso, hemos de sustituir el
paradigma mecanico de pensamiento por un paradig-
ma antropoldégico” (Llano, 2001, p. 170).



La inmediatez y la toma de decisiones

Otro aspecto practico a analizar, de forma algo
somera, es una de las notas caracteristicas del aula
escolar que incide fuertemente en la formacion del
alumno que realiza alli sus practicas. {Como tomar de-
cisiones de intervencién educativa en situaciones de
inmediatez e incertidumbre en el aula educativa?

Tras muchos estudios, los expertos sobre orga-
nizaciones humanas reconocen la imposibilidad de
entenderlas sin apoyarse en un modelo basico del
hombre y, en especial, de su forma de actuar y tomar
decisiones. La gestién de las organizaciones o micro-
organizaciones — como puede ser el aula escolar — se
apoya en el comportamiento humano.

Durante los periodos de formacién académica,
el alumno universitario avanza en su formacién pe-
dagogica, didactica y psicoldgica, decidiendo — de un
modo mas o menos consciente — sus opciones peda-
gogicas personales ante la multitud de posibilidades
que le presentan las distintas materias de su plan de
estudios. Estas decisiones las toma al proyectarse en
su futuro profesional como maestro y va alimentando
la intencidn o deseo de lograr ser un maestro/a con un
perfil determinado y que incluye, ademés del bagaje
pedagdgico y didactico, otros muchos elementos de
la personalidad del propio alumno. Progresivamente,
el futuro maestro/a estéa construyendo su propio estilo
y maneras docentes; toma determinaciones teoricas
hacia las que se siente mas inclinado y opta por tomar
decisiones acordes con su propia sensibilidad educa-
tiva y sus valores personales y humanos. En ese itine-
rario pedagdgico exclusivamente personal que cada
alumno traza para su futura tarea docente, influyen
decisivamente los modelos docentes de sus profeso-
res universitarios a los que ve actuar en un escenario
universitario muy heterogéneo que lo pone ante dife-
rentes opciones metodoldgicas, sociales, intelectuales,
evaluativas, etc. Todo este proceso descrito no siempre
es consciente, pero si es siempre un proceso lento, in-
terior, sereno, abierto, dindmico y revisable por parte
del estudiante con motivo de nuevas vivencias en la
universidad, o en el entorno que lo rodea y en el que
vive. Incluso, esas opciones hacia las que se inclina el
estudiante no siempre exigen decisiones y no provo-
can consecuencias fuera del propio alumno. El clima
del proceso es sosegado, reversible, sin riesgo ni con-
secuencias en los demas.

Sin embargo, cuando el alumno se incorpora al
aula escolar para realizar sus practicas, se encuentra
en un contexto nuevo para ély se ha de mover en unas
coordenadas reales de presién ambiental escolar cau-
sadas por una gran variedad de elementos humanos,
didacticos, etc.

En la reflexion sobre esta nota de la inmediatez
y la toma de decisiones del maestro en el aula, nos
pueden ilustrar los analisis que realizan los expertos
en organizaciones humanas que estudian también la
toma de decisiones en situaciones de inmediatez o
de incertidumbre aunque en otros contextos. Estos
parten de la base de que definir o describir el com-
portamiento de un modo completo es habitualmente
muy problematico. Aunque haya estructuras formales
que contribuyen a sistematizar el proceso para decidir,
conviene tener presente que en los &mbitos educativos
hay que contar con un plus de actividades de los dife-
rentes agentes implicados que no pueden ser explici-
tamente definidas y que, sin embargo, son relevantes
para el logro de resultados. Este tipo de actividades
suele denominarse comportamientos implicitos. Son
formas de comportamiento no formalizadas, es decir,
no abarcables desde la estructura formal, que rigen
y determinan las decisiones de los individuos y que,
en consecuencia, no pueden ser objeto de prevision ni
de control. Esto provoca que el maestro, que ha pla-
nificado sus tareas, ante las inevitables contingencias
imprevistas en el aula escolar, sea presionado por la si-
tuacion a buscar una respuesta no preestablecida. Los
comportamientos implicitos de los alumnos, las cir-
cunstancias que se imponen, junto a las interacciones
que se producen, generan situaciones de incertidum-
bre, en especial para el docente. Este no sélo habra de
decidir entre alternativas posibles, sino que, en ocasio-
nes, el problema que ha de resolver en el aula cambia y
es distinto del previsto, puesto que su naturaleza y sus
variables integrantes cambian (Bastons, 2000). Este
mismo autor nos plantea con realismo la necesidad de
una constante toma de decisiones en algunas profe-
siones entre las que se encuentra la docente y plantea
la necesidad del aprendizaje en la toma de decisiones
en éstas y otras organizaciones:

No se trata en este caso de un cambio de proceso de
eleccion de alternativas sino de un cambio de las ‘pre-
misas’ — en la estructura — de la decision. Esto genera
una incertidumbre de nivel diferente. En estos casos,
no se trata de una incertidumbre intrinseca a la elec-
cién, sino de una incertidumbre relativa a la estructu-
racién de los problemas de decision: la modificacion
de la capacidad operativa del agente. [...] Se trata,
pues, de cambios producidos en niveles diferentes de
decisién. Unos se refieren a la eleccion de un agente;
otros, a la estructuracién de sus problemas de deci-
sion. Se estd aludiendo aqui a un fenémeno comun
en lo que se denominan problemas mal estructurados
(Selva, 1993): su naturaleza, sus variables integrantes,
se modifican de forma paralela al proceso desarrolla-
do para resolverlos. Una vez que se ha solucionado
el problema, no queda permanentemente resuelto:
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nace otro problema. La solucién de un problema ge-
nera un problema de decision nuevo, que a su vez
requiere nuevas soluciones (Bastons, 2000, p. 132).

En esas situaciones cargadas de incertidumbre,
las decisiones del maestro pueden parecer esponta-
neas, aunque no es asi en realidad. La incertidumbre
lleva al docente, formado profesionalmente, a adoptar
una actitud mas flexible en las formas de organizacién
personales y escolares y lo conduce a mantener una
actitud abierta ante los problemas a resolver. Con fre-
cuencia, se ve obligado en plena actividad docente a re-
definir y reestructurar de nuevo el problema que ha de
resolver. Y aunque la percepcién externa aparente es-
pontaneidad, en la respuesta a los problemas hay que
resaltar que el maestro reestructura y decide de nuevo
siguiendo un proceso dinamico, rapido y holistico, que
tiende a poner en el centro la dimensién personal de
las situaciones, al priorizar racionalmente sus valores.

Las situaciones que vive el estudiante de Magis-
terio como practicante lo ponen en contacto con nifios
y nifas de diversas caracteristicas, tipologias y proce-
dencias heterogéneas desde el punto de vista cultural,
social, familiar, etc. El practicante realiza una inmer-
sion completa en el contexto del aula de sus practicas
y queda imbuido de ese clima del aula. Percibe con
rapidez la complejidad, el dinamismo, la interaccion, la
responsabilidad de la situacion y las presiones huma-
nas y normativas. Percibe que se mueve en una situa-
cion de caracter sistémico y su percepcién vivencial del
aula es la de un espacio psicosocial de comunicacion
e intercambios (Doyle, 1985; Pérez-Gémez, 1989), en
los que los comportamientos de las personas son una
respuesta de adaptacion contextual global, o un sis-
tema vivo, cuyos elementos se definen en funcién del
intercambio y en el cual el sistema va tomando forma
a partir de la participacion activa de todas las personas
implicadas en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Este clima de intercambios constantes son los que,
a su vez, generan nuevos roles y patrones de actua-
cion, tanto individuales como grupales. En el aula, el
alumno practicante no dispone de tiempo para me-
ditar y su reflexion répida — y en la misma accion — es
un medio imprescindible para poder seguir adelante
y guiar el proximo paso a dar, para decidir el camino
que debe seguir, interrumpir o no una charla, empezar
0 no con un nuevo capitulo, aceptar o no una excusa,
intervenir ante la actuacion de un nifio/a indisciplina-
do, como responder a una pregunta inesperada etc.
Mentalmente, el practicante apenas puede deliberary
sopesar la inmediatez de las situaciones que le exigen
actuar. En esas condiciones, apenas toma decisiones
explicitas y formales, habitualmente toma muchas mi-
crodecisiones (Eggleston, 1989).

La toma de decisiones del maestro — estudiada
como resultado de las interacciones — y su consecuen-
te intervencion pedagogica se pueden abordar e inter-
pretar desde diferentes enfoques, que se diferencian
entre si por centrarse en el docente, o en el alumno o
en el contexto, etc.

Casi de un modo inconsciente y sin formalizarlo,
el alumno practicante se sitla en el paradigma ecolé-
gico cuando esta en el aula. Adopta actitudes de com-
promiso con las situaciones de alumnos/as y se sirve
de metodologias cualitativas basadas en la observa-
cion, la indagacion, el analisis situacional del aula y del
contexto en su conjunto. Para comprender mejor los
escenarios individuales y grupales, se sirve de procesos
asequibles de triangulaciéon y de forma natural busca
experimentar en la accién. Y para todo ello precisa to-
mar muchas decisiones para diagnosticar, actuar, in-
tervenir, observar, etc. El alumno practicante no puede
detenerse a realizar una reflexion tedrica y distante de
la situacién que vivencia con los nifios. La inmediatez
de la situacion le exige una reflexién inseparable de la
accion. Asi lo expone también Donald A. Schon:

El estudio de la reflexién desde la accién tiene una
importancia clave. El dilema del rigor o la relevancia
puede ser resuelto, si podemos desarrollar una episte-
mologia de la practica que sitte la resolucion técnica
del problema dentro del contexto mas amplio de una
indagacion reflexiva, muestre cémo la reflexion desde
la accién puede ser rigurosa por propio derecho, y
vincule el arte de la préctica, en la incertidumbre y
el caracter Unico, con el arte de la investigacion del
cientifico. Podemos de este modo incrementar la le-
gitimidad de la reflexion desde la accién y alentar su
més amplia, profunda y rigurosa utilizacion (Schon,
1998, p. 73).

El alumno en esta situacion deja de ser un téc-
nico que ejecuta destrezas estereotipadas y adquiridas
fuera de contexto y se convierte en un profesional
activo, reflexivo, que emite juicios y toma decisiones.
Christopher M. Clark y Penelope L. Peterson (1989)
consideran al docente — en nuestro estudio, lo aplica-
mos al practicante — como un constructivista que con-
tinuamente va elaborando estrategias de actuacion, a
partir de procesos de observacién, anélisis y reflexién
en el contexto en que actua. De este modo, el acto
didactico se perfila como algo momentaneo, situacio-
nal, irrepetible, abierto y cargado de inmediatez. La
vida en el aula se define como un intercambio dentro
de un contexto, ambiguo y arriesgado (Pont, 1996).
Para resolver con éxito las tareas propuestas y otras es-
trategias cognitivas y afectivas, el estudiante en practi-
cas ha de tomar decisiones permanentemente, puesto
que asi lo exige su entorno dindmico, vivo y procesual.



Habitualmente, esas decisiones son las que conducen
a la llamada intervencidon pedagdgica, expresion ge-
neral que resume todas aquellas medidas, decisiones
y microdecisiones que adopta el docente en relacion
con la educacién en el aula.

El practicante en el aula escolar no puede limi-
tarse estrictamente a “ensefar”, sino que ha de actuar
como un verdadero profesional: debe orientar, plani-
ficar, socializar, dinamizar, organizar, valorar, selec-
cionar y elaborar recursos, evaluar, etc.; en definitiva,
todo aquello que es preciso para intervenir sobre la
personalidad del educando como sujeto personal y
como miembro de una comunidad y una institucion
social (la escuela). Su tarea requiere un perfil plena-
mente profesional, capaz de realizar unas determina-
das tareas, aplicar conocimientos cientificos y técnicos
para resolver los problemas que el aula y los alumnos
plantean individual o grupalmente. Y resolver positi-
vamente problemas significa que ese profesional de
la educacién — también el practicante — identifica los
problemas adecuadamente, los estructura de forma
correcta, toma decisiones acertadas y, posteriormente
—aunque el proceso citado sea muy rapido en el tiem-
po —, interviene pedagdgicamente de forma eficaz y
logra los resultados previstos.

Jaume Sarramona afiade un aspecto de especial
interés en la profesionalidad docente:

Dentro de esta formacién especifica que caracteriza
a toda profesion no se puede olvidar el tratamiento
de las caracteristicas personales, que en nuestro caso
toman un especial relieve dada la naturaleza propia
de la actividad educativa. Este es un tema no resuelto
en la practica (Sarramona, 2002, p. 186).

Otra muestra de la profesionalidad que, segun
este autor, se les reconoce al maestro y al practicante,
como futuro maestro, es el respeto a su autonomia de
accién. La misma naturaleza de su actividad educativa
lo exige puesto que los conocimientos y habilidades
no son Unicos y cabe optar en cada caso por la mejor
estrategia de accion en funciéon de las circunstancias.
Tampoco se puede olvidar que cualquier estrategia
metodolégica esta condicionada por la personalidad
de quien la aplica, de modo que su efectividad depen-
derd de las actitudes y habilidades del profesional. Por
otra parte, la normativa legal sefiala directrices basicas
y minimos curriculares que cabe adaptar a cada situa-
cion concreta de acuerdo con los criterios profesionales
apropiados, lo cual, en definitiva, requiere la libertad
de accién. Y acertadamente el citado autor establece
como limite de esa libertad de accién propia del profe-
sional la dimensién moral de la accién educativa.

[...] La libertad de accién tendré como limite la pro-
pia deontologia profesional y el estado del desarro-
llo cientifico y técnico de la profesion, ademas de la
experiencia y reflexion personales. Esto significa que
en nombre de la libertad de accion no se puede des-
conocer el patrimonio cientifico de la profesion, ni
se pueden adoptar decisiones que sélo se amparan
en la tradicién o la rutina. La toma de decisién en
autonomia ha de servir para potenciar la capacidad
reflexiva e innovadora del profesorado y nunca una
excusa para no desarrollarse profesionalmente, ni
para romper la cohesion institucional marcada por los
proyectos educativos del centro.

La deontologia aplicada a la educacién tiene otras im-
plicaciones que no pueden soslayarse. El educador no
puede separar lo que es de lo que hace, y los criterios
morales aplicados a la actividad educativa repercuten
directamente sobre su personalidad, puesto que el
ejemplo sigue siendo pieza fundamental en la tarea
de educar.

El educador dificilmente podré educar en valores que
no comparta, de modo que dedicarse profesional-
mente a educar supone un compromiso personal con
un proyecto moral (Sarramona, 2002, pp. 188-189).

Si en términos generales afirmamos que la edu-
cacién conlleva una considerable dimensién moral, la
ética juega un importante papel en la toma de deci-
siones. Precisamente, el contexto humano del aula y
la educacién afectan éticamente al maestro pues le
propicia un conflicto de valores que ha de resolver con
ética profesional. Miquel Bastons-Prat (2000) amplia
el concepto de “sistema abierto”, incorporando la di-
mension valorativa de las decisiones:

La consideracion de la organizacion como sistema
abierto, tipica de los enfoques ambientales, permite
hacerse cargo de la inestabilidad del entorno incorpo-
rando el aprendizaje instrumental y el ambiente como
mecanismo de control. Pero resulta insuficiente para
optimizar la estructuracién de las decisiones cuando
la evaluacién de los resultados también resulta inesti-
mable. Hace falta que la organizacion sea un sistema
abierto, pero no solo hacia los resultados externos
o las reacciones del entorno, sino también hacia las
satisfacciones y las preferencias por el logro de esos
resultados. No es suficiente, pues, con la capacidad
de adaptacion. Es necesario también optimizar la ca-
pacidad de valoracion. De eso se ocupa la ética (Bas-
tons, 2000, p. 166).
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Conclusiones sobre la formacion practica

El presente estudio? no pretende sélo aportar una
sustentacion conceptual acerca de las tres competen-
cias profesionales que exige la formacion docente y que
han de propiciarse ya en la formacién inicial universita-
ria. El articulo también justifica la necesidad de incidir
con mayor fuerza en la formacion practica de los estu-
diantes de Magisterio y, concretamente, en la forma-
cion de esas tres competencias profesionalizadoras que
solo pueden adquirir por la practica y la experiencia.

El hilo conductor de lo que se ha expuesto en
este articulo es postular y otorgar reconocimiento
epistemoldgico a la practica en la formacién univer-
sitaria. En el caso concreto de la formacidén docente,
se apuesta por transformar el aprendizaje experiencial
y practico en el eje vertebrador de la formacion de los
alumnos. El acercamiento tedrico a los fenémenos de
inmediatez en la toma de decisiones docentes y la re-
solucion de problemas en el aula, conduce a destacar
los aspectos mas relevantes sobre la practica reflexiva
y el pensamiento practico:

Gran parte de la profesionalidad del maestro se
pone de manifiesto cuando ante cambios de las premi-
sas previstas y ante la inmediatez de nuevas situacio-
nes en el aula, éste es capaz de reestructurar de nuevo
el problema y tomar decisiones.

La profesionalidad del maestro exige que éste
sea capaz de reflexionar en plena accién sin necesidad
de interrumpirla y tomar decisiones, independiente-
mente de la escasez de tiempo o de la inmediatez de la
situacion. Conocidas las caracteristicas especificas de
su escenario profesional, el docente precisa disponer
de una metodologia reflexiva &gil, operativa y lo mas
holistica posible que tenga en consideracién el maxi-
mo de elementos y variables posibles.

Una formacion universitaria interdisciplinar y
transdisciplinar, mas holistica (Domingo, 2007), no li-
neal y fragmentaria, contribuye a que los estudiantes se
ejerciten intelectualmente en procesar cognitivamente
conocimientos diversos interrelacionados, tedricos y
practicos. Esta orientacién en la educacion superior
facilita al maestro una preparacién competencial para
acometer su tarea profesional en el aula o la escue-
la, escenario vivo, dindmico y sistémico. Su profesién
le exige abordar y solucionar problemas practicos en
los que intervienen y entrelazan variables humanas de
los nifios/as de diversa indole: psicoldgicas, didacticas,
emocionales, sociales, etc.

La formacién inicial universitaria ha de promover
en los estudiantes de Magisterio el desarrollo de la de-
nominada préctica reflexiva con recursos metodolégi-

2 Este articulo no presenta la fase experimental de la investigacién por motivos
de extension.

cos (Domingo, 2008), de modo que puedan ejercitarse
en ella durante sus practicas escolares. Finalizados sus
estudios e incorporados profesionalmente a las aulas,
la competencia de la practica reflexiva se convierte en
un recurso de formacion continua que permite al do-
cente seguir aprendiendo precisamente a partir de su
propia practica docente.

El desarrollo de la reflexividad de los estudiantes
durante la formacion inicial universitaria es un aspecto
central de su formacién competencial que ha de im-
buir los planes de estudios, los programas, las meto-
dologias docentes, etc. Para que los alumnos adquie-
ran y desarrollen la competencia reflexiva, se precisa
prever su formalizacion curricular y su puesta accién
asi como su mentorizacién y evaluacion.

Los tutores y profesores universitarios — en su
mayoria — precisan conocer mejor la sustentaciéon teé-
rica del aprendizaje experiencial, asi como algunos
modelos ya experimentados.? Sélo asi cada docente
estarad en condiciones de valorar, seleccionar y decidir
qué elementos le interesa incorporar a su personal es-
tilo docente y como consecuencia, elaborar estrategias
de aprendizaje creativas y personales, que favorecen
un pluralismo metodoldgico en la formacion practica
de los estudiantes. Este proceso de innovaciéon per-
sonal de cada profesor o tutor los hara optimizar su
funcion tutorial de facilitadores y guias de los procesos
de aprendizaje experiencial y reflexivo de sus alumnos
en practicas.
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