RELACION ENTRE TEORIA Y PRACTICA EN LA
PREPARACION INICIAL DEL PROFESORADO

ADRIAN BELL

Me gustaria comenzar dando las gracias por el gran honor que me han hecho al
invitarme a dirigirles la palabra en este 150 aniversario de la fundaci6n de la primera
institucion de formacién del profesorado en Espafia, bajo la direccién de Pablo -
Montesino. También quiero decirles que este afio tiene una importancia semejante para
mi.

La Universidad en la que trabajo s¢ estableci6 hace 25 afios. El Departamento de
Educacidn en aquella Universidad se formé meramente hace 8 afios, pero no se formé sin
cimientos. Fue creado al absorber en 1a Universidad un Colegio que habia sido establecido
muchos afios antes, especificamente con el objetivo de formar profesores. La Escuela
Normal de Norwich (Norwich Training College) fue una de las primeras en Inglaterra.
Fue establecida en 1939. Si no hubiera sido absorbida por la Universidad de East Anglia
yo también estaria celebrando ¢l 150 aniversario este afio.

En la pared de la actual Sala de Profcsores de la Facultad de Pedagogia hay una
antigua fotografia de aquella escuela en la que se aprecia un grupo de estudiantes que
estaban siendo instruidos en cémo dar una leccién de Educacién Fisica. Las estudiantes
estdn todas de uniforme, largas faldas oscuras hasta el tobillo y blusas blancas de manga
larga abotonadas hasta el cuello. La tutora estd al frente, también con un uniforme
semejante y la cdmara ha preservado aquel fragmento momenténeo de la educacién del
profesorado con todo el mundo precisamente en la misma fase -brazos extendidos- de la
secuencia del movimiento que estaban practicando.

No se si hay algo en la teoria de educacién fisica reconocible hoy que
presumiblemente debe haber subrayado aquel momento, pues no hay duda que, ain en los
pilidos tonos sepia de una fotografia del siglo XIX, destacan dos caracleristicas referentes
a la prictica.

La primera es lo que podriamos llamar el modelo del aprendizaje, es decir los
estudiantes de magisterio aprenden la prictica de cémo ser maestros copiando las acciones
de un macstro experimentado (en este caso de una maestra). La segunda es la coherencia
entre las acciones de la tutora y de los estudiantes con lo que se esperaba hicieran con sus
discipulos. No era cuestién de Haz lo que yo digo sino de Haz lo que hago. Quizés,
aunque la fotografia no puede decirnos esto era cuestién de Aspira a ser lo que yo.

Permitanme ahora comparar esto con dos expcriencias que tuve en mis primeras
semanas de educacién de profesores en 1970.

Como nunca habia ensefiado a nifios muy jévenes, o incluso, como adulto, nunca
habia estado mas de unos minutos dentro de una clase de nifios pequefios, decidi que
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deberia probar y averiguar algo sobre las pricticas modernas dentro de este tipo de clases.
Por lo tanto asisti a una conferencia dada por uno de los auxiliares de la Universidad que
se habia especializado en teoria de la pedagogia infantil. Se dirigi6 a los estudiantes (y a
mi) durante una hora, alabando los méritos del aprendizaje basado en el descubrimiento y
en la actitud de los estudiantes en la clase, del estimulo de su curiosidad natural y del uso
de sus propios intereses como punto de partida en cualquier leccién -de todo el repertorio
de lo que, para entonces, se conocia como educacion progresiva. Es como una conferencia
ininterrumpida e ininterrumpible dada a un auditorio cautivo.

Cuando mds tarde le interrogué, tentativamente porque yo era una principiante,
recuerden, sobre la casi completa falta de coherencia entre el mensaje y el modo de
presentacién, €l sonrié y explicé que era debido al niimero de estudiantes y al escaso
tiempo que tenia a su disposicién. No tuve valor para sugerir que eran estas mismas
dificultades a las que los estudiantes de magisterio y los mismos maestros se enfrentaban
en la clase y que bien podrian influir negativamente en su adopcion de la préctica por la
que él abogaba en la sala de conferencias.

El segundo incidente fue el hallazgo de una fotografia, s6lo que esta vez una foto
contempordnea aparecida en un periédico nacional. Mostraba un grupo de estudiantes de
magisterio marchando, aunque con mucha menos precisién que sus predecesores en la
fotografia anterior, a través de un campus universitario de algin lugar de Inglaterra.
Protestaban contra lo que veian como insuficiencias de su curso preparatorio y portaban
una pancarta en la que se leia "Enseiladnos a ensefiar, no Educacion".

Todos nosotros estamos familiarizados con esta peticién de importancia practica y
del reto que esto supone; de un modo u otro lo hemos oido muchas veces a través de los
tiempos. Incluso ahora, cuando estoy escribiendo esto, viene en el periédico de hoy un
eco de aquella peticién:

"Una proporcién sustancial de estos nuevos maestros pensaban que su formacién
se habia concentrado demasiado en estudios sobre educacién y demasiado poco en la
prictica de c6mo llevar la clase y de c6mo ensefiar”. (Phillips 1989)

Es el reto de saber c6mo unir teorfa y préctica.

Pero permitanme colocar aquella pancarta en el contexto histérico a lo largo de las
décadas de los 60 y de los primeros afios de los 70 la formacion del profesorado en
Inglaterra, que era la ruta inicial por la que la mayoria de los profesores caminaba, se
prolongd de 2 a 3 afios y después a 4 afios. El titulo concedido pas6 de un Certificado de
Estudios medios a un Titulo y después a un Titulo superior. Las universidades se
involucraron crecientemente en su concesién y con todo eso vino la obligacién de dar a la
misma institucién un esqueleto académico mas fuerte. Todo ello se encontraba en lo que
se llamé teoria educativa.

En Inglaterra, la teorfa educativa significaba que un conjunto de asignaturas -
psicologia, filosofia, sociologia ¢ historia- echaban una mirada sobre el fenémeno
educativo y tenian algo que decir sobre él. Las asignaturas especificas en cada una de las
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disciplinas constituian el programa tedrico de educacién en la mayoria de las instituciones
de educacién del profesorado.

Eran también asignaturas en las que los estudiantes eran evaluados con eximenes
formales, mientras que los cursos llamados de Métodos que estaban mds directamente
relacionados con las técnicas de enseflanza pecaban inevitablemente de una categoria
inferior a causa de no tener una evaluacién formal. Es razonable argiiir que la aceptacién
de esta visién de la teoria educativa fue el precio més alto que la profesién de 1a ensefianza
tuvo que pagar para conseguir la categoria profesional de graduado universitario.

Pero ¢cual, preguntaban los estudiantes, era la relacién entre €l conocimiento
académico que llamamos teoria y el conocimiento practico que ellos pedian para poder
llevar a cabo la actividad de 1a ensefianza a nifios de verdad en clases de verdad? Para no ser
exagerados francamente no estdbamos demasiado seguros. No demasiado seguros para
delinear los puntos de enlace y hacerlos explicitos de forma coherente. "Depende de Vds.
hacer las conexiones” deciamos poco convincentemente. Algunas veces incluso
encontramos la cuestién irritante. Nos quejdbamos en la intimidad de la Sala de
Profesores de los estudiantes que s6lo parecian querer lo que llamabamos consejos de
maestros. Como si hubiera algo poco recomendable en el querer consejos practicos sobre
cémo ensefiar. Y acuilamos otra fase despreciativa "sentarse junto a Nellie" para dar a
entender nuestra desaprobacion del modelo de aprendizaje que algunos estudiantes
claramente anhelaban pero que las exigencias de la teoria académica habia considerado
inapropiado.

Este era el desequilibrio teoria/prictica que fue aumentando por una dimensién
sociolégica tanto como por una dimensién epistemolégica. Cuando se pedia a los
estudiantes de magisterio entrar en las escuelas para practicar frecuentemente encontraban
una cultura diferente, una cultura que premiaba destrezas précticas y que estaba inclinada
hacia la consideracion de que la experiencia era lo mejor, quiz4s incluso el tinico medio
para adquirirlas. Sdlo se puede aprender a enseriar, enseriando era lo que deciamos.
Cualquier grado de escepticismo que los estudiantes podian haber sentido por sus cursos
universitarios cargados de teoria era fomentado por los maestros de la escuela que les
decian que se olvidaran de todo lo que habian aprendido en la universidad, que este era el
mundo real de la practica. Forzados, a menudo, a operar en dos culturas divergentes, los
estudiantes hicieron lo inico sensato: mantenerlas aparte.

Si se presionaba a los profesores para que sugirieran una respuesta para cerrar la
brecha entre teoria y prictica, estos se inclinaban a hablar de la teoria como guia para la
accién en las clases. El enlace era cuestién de ponerlos en prictica, o de teoria llevada a la
préctica. Era, si Vds. quieren una perspectiva en dos fases aprende primero, practicalo
después. Esto no fue nunca muy convincente por variedad de razones:

En primer lugar iba en direccién contraria a lo que les deciamos sobre c6mo
aprenden los nifios, por la experiencia directa de primera mano, como la conferencia sobre
educacién infantil que observé ilustraba tan expresivamente.

En segundo lugar los estudiantes lo negaban repetidamente. Una y otra vez
afirmaban la primacia de las escuelas y de la experiencia adquirida en las précticas como la
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arena en la que aprendian la prictica de la ensefianza. Incluso los que intelectualmente
estaban absorbidos por el conocimiento formal y académico que encontraban en su
programa teérico, confirmaban poniendo en duda su importancia para la asimilacién de
€S0s conocimientos practicos.

En tercer lugar, cuando reflexiondbamos sobre la experiencia de nuestro propio
aprendizaje, sabiamos que nunca fue tan sencillo como el sencillo modelo de las dos fases
implicaba. Era un asunto un poco més embrollado.

Finalmente, y quizds mas crucialmente, cuando nuestra espalda estaba rcalmente
contra la pared, encontramos cada vez mas dificil para vergiienza nuestra, demostrar la
importancia prictica de la mayor parte de nuestra investigacién educativa. McNamara
(1976) estaba dolorosamente cerca de la diana cuando afirmaba que los descubrimicntos en
la tecnologia de los adhesivos habia tenido una influencia mas significativa en la prictica
de los profesores de ensefianza primaria que los descubrimientos en la investigacion
educativa y en la subsecuente teoria.

Para ser justos, hubo algunos ensayos verdaderos para cerrar la brecha entre teoria
y practica. Estaba el asunto de las cuestiones puntuales, un intento de reformar el
conocimiento contenido en las diferentes disciplinas, de forma que se concentrara en
asuntos que fueran considerados de importancia practica para los maestros, y por tanto
haciéndolos mds importantes. Hubo un valiente intento de formalizar, de hacer explicito
el conocimiento prictico, la destreza, que los maestros experimentados indudablemente
posefan para construir una leoria mas experimental que ofrecer a los estudiantes de
magisterio (McNamara & Desforges, 1978). Lo que caracterizaba todas estas soluciones,
sin embargo, es que cada una de ellas no hacia mas que proporcionar en la memorable
frase de Stenhouse (1983) una retérica de conclusiones. Cada una a su modo ofrecian
especificaciones practicas basadas en las teorias derivadas de investigaciones llevadas a
cabo en contextos que simplemente nunca podian asemejarse a aquellos en que los
estudiantes que recibian esa ensefianza se encontraban en la realidad. Asi que comenzamos
a preguntarnos si una teoria de largo alcance podia alguna vez ser una posibilidad. Cierto
nimero de intelectuales lo dudaba y argiiian lo poco convincente de haber una teoria
educativa que pudiera generalizar sobre un espectro suficientemente amplio de condiciones:
halladas en clases especificas, en las que las variables fueran numerosas e incluso el
conocimiento rudimentario que tuviéramos de ellas fuera dificil de discernir para poder
llegar a férmulas significativas o0 menos alin convincentes para guiar la practica. Asi
McIntyre (1980) hablaba por muchos de nosotros cuando concluia:

"no hay ni puede haber, ningin cuerpo sistemético de conocimiento tedrico del
que se puedan generar principios preceptivos para ensefiar”.

;Adonde, entonces, pudiera llevarnos esa aparentemente pesimista vision de la
conexién entre teoria y practica?

Pudiera llevamos al punto de abandonar la teoria por completo, de rehusarla en su
lugar de la agenda de la formacién del profesorado. La ensefianza, pudiera decirse, es una
coleccién de destrezas para las que no hay un fundamento académico que legitimamente
pudiera llamarse teoria. Si estuviéramos dispensados de la teoria, podriamos, por lo tanto,
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pasamos sin teorizadores, la formacién del profesorado podria quitarse de las manos de los
profesores de universidad y dejarla en mano de los que la practican -los profesores diestros
y experimentados-.

Son ellos quienes estdn mejor colocados para ensefiar las destrezas necesarias en la
ensefianza porque son ellos los que estdn demostrando esas destrezas que han adquirido a
fuerza de afios de experiencia practicando en sus clases. Toda la empresa de la educacién
del profesorado pudiera entonces basarse en las escuelas. En suma podriamos resucitar una
forma pura de formacién por el aprendizaje.

Si todo esto suena como una exagerada reaccién al problema deberia decir que hay
actualmente en mi pais. voces poderosas que urgen que la educacién del profesorado se
mueva en esa direccion. Si estuviéramos de acuerdo con Handy (1986), aunque €l hablaba
en un contexto diferente, en que el aprendizaje es el mejor modo de aprender destrezas
quizas podriamos ver algiin atractivo en esta solucién.

Sin embargo, es una solucién que prefeririamos rechazar. No es simplemente
porque representa una forma de educacién que sélo es apropiada dentro de una tecnologia
tradicional y porque ignora la dimensién moral de la ensefianza, sino principalmente
porque falsea la naturaleza del conocimiento que el maestro posee y utiliza muchas veces
en cada leccién. Es algo reducido el conocimiento que tenemos en la actualidad del
conocimiento practico, orientado a la accién que necesitan los profesores para actuar
competentemente. En parte es debido a las dificultades que muchos profesores revelan
cuando se les pide ir mas alla de lo intuitivo y expresar articuladamente el contenido de
ese conocimiento. Pero lo que si sabemos es que comprende a la vez destrezas y capacidad
de emiltir juicios sobre el uso de esas destrezas.

Las decisiones sobre técnicas pedagégicas o qué medidas disciplinarias se han de
usar, cémo, cudndo y con quién, con qué propdsito y a que efecto son intrinsecas al
hecho de enseiiar. Cmo se llega a estas decisiones, dicho de otro modo, la calidad de los
juicios emitidos, es de una importancia crucial. Como explica Korthagen (1988):

"La cuestién de c6mo responder a una situacién determinada dentro de un aula debe
estar relacionada con las preguntas sobre el por qué de cada situacién”.

Es posible que la decisién de tales profesores esté basada en un habito rutinario o
en una tradicién no contrastable dentro de la cultura de una escuela determinada. Entonces,
lo que vemos es un repertorio de destrezas pedagégicas que se ponen en prictica
autométicamente como si estuvieran fuera del alcance del profesor. Asi que la cuestién es
cémo desarrollar y fomentar la capacidad y la inclinacién en los maestros de emitir
juicios razonados. Sockett (1985) lo expone claramente:

“Las destrezas para llevar una clase son heterogéneas y el buen juicio es esencial
para ponerlas en practica, la mejora de una destreza concreta exige prictica; la mejora del
buen juicio que guia el ejercicio de esa destreza requiere reflexion”.

Y no hay, quiero sugerir, secuenciacién en esto, Zeichner y Teitelbaum (1982)
han afirmado que en el momento en que las destrezas necesarias para sobrevivir se
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conviertan en ¢l objetivo principal del estudiante en practicas, su capacidad de reflexién
critica en el ejercicio de esas destrezas comienza a estar minada, y mi propia experiencia
va en esta misma direccidn. Asi pues, no es cuestién de ayudar a los estudiantes en
précticas a adquirir y dominar un conjunto determinado de destrezas primero, ya sean
sancionadas por una retérica de conclusiones tedricas 6 estén apoyadas por la autoridad del
maestro que las pone en préctica, y luego esperar que podamos desarrollar su capacidad de
juzgar. Los dos necesitan ir mano a mano desde el comienzo. Esto es si nuestra
aspiracién es fomentar 1a mejora en la calidad de los maestros que producimos en nuestros
programas de formacién inicial del profesorado. Sockett (1985) otra vez:

"Pero si debemos usar nuestro juicio cuando aplicamos nuestras destrezas, el
camino hacia la mejora de su puesta en préictica pasa primero por la préctica en el juicio y
en la reflexién critica, y después por el sistematico autoandlisis acompafiado del intento
de probar hipétesis pricticas alternativas”.

Es en este espiritu en ¢l que un niimero de departamentos de educacion en la
enseflanza universitaria en Inglaterra estin desarrollando un modo de formacidn inicial que
lleva la etiqueta de educacién del profesorado basada en el descubrimiento o basada en la
investigacién. Es un intento consciente de dar una nueva forma a la relacién entre teoria y
préactica.

La investigacién o la ensefianza basada en la investigacién tiene su origen en las
escuelas, o para ser mas exactos, en algunas escuelas, aquellas a las que afecté més
radicalmente el movimiento de reforma curricular en Inglaterra durante los iltimos afios
de la década de los 60 y durante los 70. Promovia una respuesta reflexiva y favorecedora
de formular hipGtesis ante la exigencia de cambio curricular entre grupos de profesores
innovadores.

Elliot (1989) describe el estado de 4nimo de aquellos tiempos:

"Las teorias de aprendizaje, de ensefianza y de evaluacién de las que hablabamos en
las reuniones de las salas de profesores estaban basadas en nuestros intentos de introducir
cambios en una situacién determinada, més que en nuestra preparacion universitaria. Eran
no tanto aplicaciones de teoria educativa aprendida en el mundo académico, sino
generalizaciones tedricas surgidas en los intentos de cambiar la prictica curricular de la
escuela. La teoria se deriveba de la practica y constituia un conjunto de generalizaciones
abstractas basadas en ella”.

Esto, claro est4, estaba en contraste con la visién predominante de la relacién entre
la teoria y la prictica que se encontraba en las universidades y que abri6 una nueva vision
sobre cémo se deberia percibir esa relacién. La teoria no era algo que existia por encima
de una ensefianza particular o de un curriculum determinado, esperando ser puesta en
prictica, mejor aiin se veia como implicita en toda préictica. La préctica estaba empapada
de teoria y la tarea de teorizar era exponer en su desnudez las teorias que estaban
ticitamente imbuidas en aquella préctica particular en su contexto especifico. Era una
elaboracién del proceso de reflexién que es prerrequisito para la mejora del juicio critico.

-M4s ain, no era un ejercicio solitario o individualista puesto que su capacidad para
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efectuar cambios giraba sobre un clima de sala de profesores que facilitaba la discusién
critica abierta de esas teorias.

Estos cambios en énfasis pronto iban a encontrar un lugar en la educacién del
profesorado -al principio no en los programas de formacién inicial, sino en los cursos de
formacion del profesorado en ejercicio promovido por los departamentos de pedagogia
para profesores experimentados. Venian con unos slogans: "No hay avance curricular sin
avance en la formacién del profesorado” y "El maestro como investigador”,

Es dificil -lo encuentro especialmente dificil- exagerar la influencia de Stenhouse a
través de este periodo. En este movimiento de ideas sobre las rélaciones entre teoria y
prictica en la ensefianza, €l era como un comentarista comentd, "un jugador de ajedrez en
un mundo lleno de piezas". En un capitulo de su libro mas influyente, titulado "El
maestro como investigador”, escribe:

"Comencé este capitulo arguyendo que el desarrollo efectivo y la alta calidad del
curriculum depende de la capacidad de los profesores de tomar una actitud investigadora de
su propia enseflanza, Por actitud investigadora quiero decir una disposicién para examinar
nuestra propia practica criticamente y sistematicamente. Es importante subrayar que el
profesor en esta- situacion tiene interés en entender mejor su propia clase. Por
consiguiente €l no se enfrenta a los problemas de generalizar mds all4 de sus propia
experiencia. En este contexto, la teoria es simplemente una estructuracion sistemaética de
cén_lo entiende su trabajo”. (Stenhouse 1975).

Detrés de esto yace la preocupacién que era puramente central a su modo de ser
profesional e intelectual =¢]1 de la emancipacion de toda autoridad no justificada- la
autoridad de una teoiia académica o la autoridad de la prictica de otro maestro. Y expresé
mas elocuentemente que ninguno en su tiempo la 16gica de una agenda investigadora en
la que como més tarde dijo "las aulas reales tienen que ser nuestros laboratorios, y éstas
estan bajo el mando de los maestros, no de los investigadores" (1983).

Pero ;qué decir de la préparacién inicial de los profesores? Seguramente, uno
podria protestar, que és diférente porque aqui nos enfrentamos a los novatos, que, por
definici6n, no tienen experiencia én la prictica de 1a ensefianza, y que comprensiblemente,
estén obligados a enfrefitarse a un alto grado de incertidumbre e inseguridad cuando ponen
el pie en el aula. }Es posible una forma de educacién basada en la investigacién entre los
que més insistentemente piden instruccion y consejo, en lugar de emancipacion?

Lo primero que hay que conocer es que los estudiantes en pricticas no vienen
vacios de ideas a su formacidn inicial. Como estudiantes que fueron desde su ensefianza
primaria, han pasado muchos afios como esclavos dentro de las aulas y se han formado
sus propias ideas de la ensefianza y de los profesores. Estas ideas pueden, algunas veces,
actuar como imégenes poderosas, basadas en profesores concretos que ellos admiraban o
en la experiencia de haber estado en el lado receptor de estrategias de ensefianza que les
causaban tedio. Y después en sus primeros encuentros como estudiantes en practicas,
respondiendo a las primeras exigencias pedagégicas con las que se enfrentan, acumulan
més ideas sobre 10 que sucede en las aulas. Estas ideas, quiz4 no vayan siempre en la
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misma direccién que su ideal de un régimen pedagégico liberal y democrético y su
reciente caer en la cuenta de la necesidad de orden y control, por ponerlo como ejemplo.

Desde el principio, los estudiantes en précticas tienen interrogantes y problemas
propios en relacién a esta empresa en que se han embarcado para convertirse en
profesores. Como dice McIntyre (1988) “tienen sus propios exiensos repertorios y sus
propias agendas” como aprendices de maestros. Asi una formacién inicial basada en el
descubrimiento tiene sus propios puntos iniciales, si nosotros los educadores de los
maestros, estamos dispuestos a trabajar con los estudiantes.

Esto -¢l verbalizar delineando el problema percibido- es, claro estd, el punto inicial
de cualquier investigacion, la génesis de cualquier teoria. Si s¢ estéd dispucsto a aceptar el
concepto de Popper del descubrimiento, éste apunta hacia un modelo de aprendizaje que
puede ser esencialmente el mismo, ya estemos hablando de un nifio en ¢l aula, de un
estudiante en pricticas 6 de un intelectual trabajando en las fronteras del saber. Se
comienza con un problema, se formula una hipétesis que se somete a evaluacién a la luz
de 1a experiencia y se redefine el problema original. Este es el modo en que aprendemos y
todo conocimiento que adquirimos por este proceso es siempre provisional. Pero el punto
importante de subrayar es la primacia del problema sobre todo lo deméds. No hay
conocimiento ni teoria que exista independientemente del problema al que se refiere.

Para nuestro trabajo en formacion inicial del profesorado la légica de esto es clara.
El focus del descubrimiento es seleccionado por el que aprende, y €stos estudiantes no son
profesores, son estudiantes en pricticas. Esta podria parecer una distincién trivial pero es
con seguridad una razén por la que la teoria cuando es delineada y presentada a los
estudiantes como una solucién recibida, o falla en capturar su imaginacién o aparece ante
ellos como algo importante que se puede aplicar. Gran parte de esta teoria estd basada en
la investigaci6n sobre el trabajo que hacen los estudiantes en practicas mejor dotados. Los
estudiantes en practicas no ocupan la misma posicién en la escuela, sus problemas son
simplemente diferentes.

Considera, si quieres, cudn a menudo los estudiantes en pricticas hablan de un
periodo de experiencias de ensefianza en una escuela como artificiales. No es artificial en
lo m4s minimo. Sélo tienes que pensar en lo mucho que trabajan estos estudiantes en
précticas, en la ansiedad que experimentan, sélo es artificial si se¢ compara con una
realidad diferente -la del maestro cualificado y establecido-. Si vemos nuestra tarea como
la de ayudar a los estudiantes a expresar sus preocupaciones actuales derivadas de sus
experiencias educativas como estudiantes en practicas, y la de reflexionar con precision e
imaginaci6n sobre ellas, entonces es esencial que esas preocupaciones no se consideren,
ya sea por ellos o por nosotros, como artificiales. Necesitamos fomentar esto desde del
principio porque es el habito més valioso para que lo adquiera un profesor.

Si las preocupaciones tal como son formuladas por los estudiantes representan
nuestro punto inicial y si reconocer la realidad de su posicién como estudiantes en
practicas constituye un importante principio relativo al procedimiento, ;cuales son las
implicaciones practicas? Procederé a enumerar algunas de las més salientes.
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En primer lugar los estudiantes deben tener acceso regular y substancial a las aulas
y a los nifios. Hay numerosas formas para organizarlos, pero a no ser que sea una
caracteristica fundamental del disefio del programa de formacién inicial, un enfoque basado
en ¢l descubrimiento es considerado imposible. Los laboratorios naturales no estdn a
disposicion de los estudiantes y nos veriamos forzados a volver a la investigacién
académica en la que ¢l estudio de textos escritos se convierte en la dnica pedagogia
posible. Asi que, de modo real, el curso tiene que tener una mayor base dentro de las
escuelas.

Esto significa mds que simplemente dar a los estudiantes abundancia de
oportunidades para trabajar en las escuelas, también establece requisitos para los
profesores que trabajan en esas escuelas. La alianza entre tutores® y maestros resulta
esencial de modo que cada uno comparte el compromiso con un modo de formacién
basado en el descubrimiento y con el poderlo verificar con los estudiantes. Sin €l, sélo
recreariamos la familiar situacién en la que se encuentran los estudiantes enfrentindose a
dos conjuntos diferentes de expectativas, y con la necesidad pragmatica de operar dos
agendas diferentes -una para la escuela y otra para la universidad.

Esta alianza, si ha de ser efectiva, comprende tres aspectos: necesita abrazar
tutores, profesores y estudiantes, y si siguiendo a Stenhouse, vemos la investigacion
educativa como la investigacién sistemdtica hecha piiblica puede no haber restricciones
artificiales sobre los limites de ese hacerlo publico. Asi los productos escritos de la
investigacion estudiantil, por necesidad deberian ser compartidos con otros miembros del
curso y de las escuelas, mas que quedarse, como tradicionalmente se ha hecho, como un
intercambio privado entre estudiante y tutor.

Relacionado con esto es el hecho de que una formacién basada en el
descubrimiento exige una pedagogia no autoritaria. Nias (1988) lo expresa bien:

"Puesto que es de sus propias investigaciones y reflexiones de lo que los .
estudiantes derivan sus conclusiones practicas y tedricas, los tutores no pueden ensefiar en
formar did4cticas o autoritarias sin crear conflictos entre los objetivos del curso y sus
métodos. Asi que deben estar preparados para ver a sus estudiantes como intelectualmente
iguales, capaces de reflexionar y de interpretar sus propias pricticas, de abstraer temas
importantes .de esas pricticas y de generar su propia teoria prictica a partir de esos
descubrimientos”.

Lo mismo debe valer para los maestros con los que se encuentran los estudiantes.
Puede ser especialmente importante aqui puesto que, como Calderhead indica, hay
evidencia de que los estudiantes en pricticas se basan principalmente en las ideas sobre la
ensefianza que formaron durante sus practicas. Pero, como sabemos, los estudiantes en
précticas, en su bisqueda de seguridad inicial, tienen tendencia a exigir que los tutores
supervisores y los maestros adopten un papel cargado de autoridad. Asi que puede no ser
facil para los tutores o para los maestros conseguir tal clase de relacién con los
estudiantes. Desde el punto de vista de los estudiantes son los tutores y los maestros los
expertos en la ensefianza y los que han adquirido la experiencia de los que precisamente

* . N . - -
Tutor se refiere al profesor de universidad que supervisa las pricticas de ensefianza.
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expertos en la ensefianza y los que han adquirido la experiencia de los que precisamente
ellos estan intentando aprender.

Por lo tanto la seguridad es esencial. Como minimo pareceria depender de una
relacion personal sélida con el tutor y de la oportunidad de establecer una relacién
significativa con al menos un miembro del personal de la escuela en la que estdn
trabajando. El apoyo del departamento universitario serd méis firme si las tareas
relacionadas con la escuela requeridas de los estudiantes se programan juntamente por los
tutores y el personal escolar. Quizds sobre todo, es obligacién el explicar a los
estudiantes la razén de ser de un programa basado en el descubrimiento, el apoyar esa
explicacién convincentemente con la legitimacién de hip6tesis que los estudiantes elijan
lievar a cabo. En suma no debe haber agenda escondida, no debe haber un curriculum
disimulado de las preocupaciones del tutor que se meta de rond6n "El descubrimiento
llevard adonde sea” (Bell 1988) pero para algunos tutores eso produce una tensién
insufrible.

Si es de algiin consuelo, hay evidencia de que los estudiantes en cursos basados en
el descubrimiento llegan a apreciar el valor de 1a teoria publicada al intentar teorizar sobre
sus propias experiencias y mas adelante le dan una importancia creciente.

Para algunos de los estudiantes de Rowland (1988) "la necesidad de leer
publicaciones sobre investigacién emerge y llega a ser fuente vital para un desarrollo
progresivo”. Como €I comentaba:

"... el conocimiento ha de estar enraizado en la experiencia y no en textos, pero
éstos pueden ayudar a iluminar esa experiencia”.

Pero quizés es més saludable recordarnos que incluso si sentimos que estamos en
posesién de una teoria que aspira hacia una mejor prictica jquerriamos que nuestros
estudiantes la aceptaran como dada? ;no prefeririamos que ellos examinaran esas
proposiciones por si mismos que las sometieran a escrutinio dentro de su propia variedad
de contextos, al menos que las reformulasen por si mismos como para dominarlas mejor?
Y si esto es asi ;no seria nuestra mejor tarea el ayudarles y animarles en ese proyecto?

Si por otro lado somos menos temperamentales sobre la utilidad préictica de la
teoria que tenemos que ofrecer quizés eso es todo lo que podemos hacer. La alternativa es
proveerles en la estremecedora frase de Popper, de mspuestasmd&ee&dasparapregmtas
no formuladas”.
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