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  INTRODUCCIÓN


  — Teresa Mauri


  — Javier Onrubia


  — Rosa Colomina


  Cada vez se reconoce de manera más concluyente que la formación inicial de maestros debe desarrollarse vinculada a la práctica en situaciones escolares auténticas, al tiempo que se confirma que dicha formación adquiere todo su sentido profesionalizador participando en los procesos de transformación y mejora de las escuelas que llevan a cabo los profesionales expertos de los equipos docentes escolares en los que el futuro maestro se integra durante las prácticas.


  En sintonía con estas nuevas exigencias, el libro trata de contribuir a la mejora de la formación inicial de maestros considerando al mismo tiempo tanto el estado en que dicha formación se encuentra actualmente como los desafíos de futuro que esta formación debe afrontar. Lo hace diseñando un nuevo modelo de prácticas, ya que es en las prácticas donde coinciden los principales elementos de cambio e innovación de la formación señalados por la literatura como relevantes y donde resulta crucial iniciar actualmente tan necesaria transformación de la formación.


  Dos ideas están en la base del planteamiento de la propuesta de este texto. La primera es la decisión de contribuir a dicha mejora implementando un modelo de prácticas con sentido profesional y reflexivo. Este modelo se basa en la integración de los futuros docentes en una comunidad escolar que no solo les facilite el contexto práctico necesario para llevarlas a cabo, sino que promueva su participación activa en la elaboración e implementación, conjuntamente con los demás docentes, de una respuesta educativa a los retos que la escuela tiene planteados y contribuir a su mejora.


  Desde esta perspectiva, las prácticas ofrecerán a los futuros docentes las oportunidades de aprendizaje y uso de la reflexión sobre la propia actuación educativa y la de otros docentes expertos en situaciones de práctica en la escuela y en la comunidad, lo que promoverá la relación teoría-práctica. Una segunda idea sobre las prácticas, estrechamente relacionada con la anterior, es que, para que la formación en la práctica sea efectiva, resulta necesaria la colaboración entre la escuela y la universidad. Una propuesta de estas características precisa de equipos formativos entre estos ámbitos implicados en situación de corresponsabilidad en la formación conjunta de maestros. De este modo se pretende favorecer que la universidad y la escuela elaboren una representación compartida de las competencias que los estudiantes de maestro deben desarrollar, planifiquen su aprendizaje y colaboren en la orientación, el seguimiento y la evaluación continuados de la actividad de los estudiantes basada en la reflexión. Se trata de lograr que otorguen a su actividad práctica y reflexiva tanto un sentido profesional personal como comunitario. En la formación inicial, esta colaboración se convierte en un elemento clave de profesionalización de los futuros docentes, ya que les permite no solo centrar su actividad en lo que resulta relevante para la comunidad escolar en la que se integran, sino también desarrollar su participación en la misma sostenidos por ambos formadores (los maestros tutores de la escuela y los tutores de la universidad), reflexionando conjuntamente sobre la propia experiencia y profundizando en la relación teoría-práctica.


  Tomando como referencia ambas ideas, el texto pretende presentar y explicitar las bases de un nuevo modelo de prácticas que hemos ido desarrollando e implementando progresivamente en los últimos años en las prácticas del Grado de Maestro de Educación Primaria de la Universidad de Barcelona, en el marco de sucesivos proyectos de investigación e innovación (EDU2013-44632-P, ARMIF 2014 00052, ARMIF 2015 00014, y ARMIF 2017 00011). El libro recoge de manera práctica los elementos, formas de organización y funcionamiento, y materiales docentes que hemos elaborado y que han sido utilizados en las prácticas a lo largo de todos estos años. Asimismo, también pretende contribuir a orientar a aquellos equipos docentes de prácticas que deseen innovar en las prácticas que están llevando a cabo, ayudándoles a dibujar una agenda de transformación y mejora progresiva de las mismas. Para lograrlo, la obra incluye (ver capítulo 6) propuestas e instrumentos de recogida y análisis de datos sobre el propio proceso de innovación de las prácticas, útiles para ayudar a seguir el proceso de cambio, regularlo y mejorarlo de manera continuada, teniendo en cuenta que dicha mejora se basa en el análisis de su propia innovación.


  En definitiva, aunque la propuesta está fundamentada teóricamente (ver capítulo 1), el texto tiene una orientación eminentemente práctica (ver capítulos 2, 3, 4 y 5), dirigida a facilitar su implementación. Ofrece pautas, instrumentos, estrategias de actuación y recursos útiles para facilitar, a todos aquellos que deseen mejorar las prácticas, el diseño y la puesta en acción de un modelo de prácticas de las características señaladas: profesionalizador y reflexivo, y en colaboración entre la escuela y la universidad. La propuesta que presentamos se sostiene en nuestra experiencia acumulada en la puesta en práctica de dicho modelo a lo largo de ocho años.


  Así, esperamos que resulte útil a quienes participan en el diseño y desarrollo de las prácticas: los coordinadores de prácticas de las universidades y las escuelas; los equipos directivos y docentes de los centros escolares que creen en su papel de contribuir a la formación de los futuros docentes; los maestros tutores de prácticas y los tutores de la universidad, en su doble función de establecer y hacer avanzar la colaboración conjunta en la formación y de desarrollar su propio rol de tutor de prácticas. Asimismo, puede ser útil a quienes estudian e investigan sobre la formación de maestros. Adicionalmente, algunos de los capítulos pueden también ser utilizados como material docente de discusión con el alumnado en prácticas en las universidades y en las escuelas.


  El texto que presentamos se estructura en tres partes. En la primera se exponen los fundamentos del modelo de prácticas de formación de maestros. La segunda parte aporta las pautas, los recursos materiales y técnicos, y las estrategias de actuación para implementar unas prácticas en colaboración entre escuela y universidad, y proceder a su planificación, desarrollo, enseñanza y evaluación conjunta. La tercera parte muestra a los lectores cómo describir y analizar una experiencia formativa de prácticas de estas características con el fin de contribuir a que elaboren el estudio de su propia experiencia, y analicen y reflexionen sobre su propio proceso en el caso en que decidan llevarlo a cabo.


  PRIMERA PARTE


  Bases de un modelo de pràcticas de formación de maestros con sentido profesional reflexivo y en colaboración entre escuela y universidad


  1. UNA PROPUESTA DE PRÁCTICAS DE FORMACIÓN DE MAESTROS CON SENTIDO PROFESIONAL REFLEXIVO Y EN COLABORACIÓN ENTRE LA ESCUELA Y LA UNIVERSIDAD


  — Teresa Mauri


  — Rosa Colomina


  — Javier Onrubia


  1.1. Introducción


  Los esfuerzos por lograr una formación del profesorado de calidad se han multiplicado en distintos países en los últimos años. Sin embargo, se sigue argumentando que, al acabar la formación inicial, los maestros no están suficientemente preparados para actuar en el aula (Darling-Hammond, 2006; Loughran y Hamilton, 2016). Se afirma también que dicha formación requiere, como señala Korthagen (2016), de enfoques pedagógicos específicos que tengan en cuenta las características concretas de la profesión, los cuales son minoritarios en las propuestas actuales.


  Los aspectos recurrentes que se proponen para mejorar la formación en casi todos los países sobresalientes en educación incluyen, según Darling-Hammond (2017), conectar la teoría y la práctica a través del diseño de propuestas de formación reflexivas, e integrar al estudiante en situaciones y contextos de práctica profesional de calidad. Asimismo, dicha formación demanda una sólida preparación pedagógica que incorpore estrategias que permitan a los futuros docentes relacionar ampliamente teoría, práctica e investigación. Acorde con los requisitos apuntados, resulta necesario desarrollar modelos de preparación de los futuros docentes que cumplan con tales características.


  1.2. Respuesta de los modelos de formación fundamentados en la práctica a los retos actuales de formación del profesorado


  En el estado de cosas que acabamos de mencionar, y a la espera también en nuestro país de reformas de la formación inicial del profesorado mejor ajustadas a dichas tendencias, las prácticas son vistas actualmente como un espacio de amplio valor formativo, donde es posible implementar de manera integrada, coherente y relacionada muchas de esas premisas de cambio.


  Existen actualmente múltiples modelos de prácticas que demuestran la diversidad de posibilidades que este espacio formativo ofrece, pero que al mismo tiempo ponen de relieve la falta de consenso sobre la manera de lograr que contribuya a mejorar la preparación de los futuros docentes. Probablemente, ello se deba a que toda propuesta de formación y, en consecuencia, de prácticas se topa con una serie de desafíos que pueden encararse de maneras muy diferentes y que comprometen la calidad y eficacia de la formación. Entre estos desafíos podemos señalar, por su relevancia, los siguientes: la caracterización de la actividad del estudiante en el contexto de práctica, la propuesta de aprendizaje que integre la teoría y la práctica, y el sistema de ayudas para facilitar el aprendizaje.


  En la literatura actual sobre formación de profesorado encontramos diferentes modelos formativos fundamentados en la práctica, que intentan responder a las demandas de mejora de la formación: el modelo basado en la escuela, el modelo de prácticas centrales (core practices), el modelo realístico y el modelo basado en la investigación. Dadas sus contribuciones en este campo, hemos analizado sus propuestas relacionándolas con los diferentes desafíos que señalamos en el párrafo anterior. Este análisis (ver cuadro 1.1) nos permite conocer sus aportaciones y utilizarlas como referente para exponer, en este capítulo, y de manera relacionada con estas, las bases de nuestra propuesta de prácticas.


  Cuadro 1.1. Desafíos de la formación del profesorado y modelos de formación
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  Considerados en conjunto, los diferentes modelos ponen de relieve que no es la práctica por la práctica misma la que conduce a la formación efectiva del profesorado (Korthagen, 2016), sino que esta formación se produce cuando los elementos teóricos y prácticos se desarrollan estrechamente relacionados (Darling-Hammond, 2014; Jones et al., 2016; Loughran y Hamilton, 2016) y con apoyo de profesionales expertos (Gelfuso y Dennis, 2014). Así, en lo relativo a las prácticas como ámbito de relación entre la teoría y la práctica, la escuela no puede ser vista como un contexto de aplicación directa de las teorías aprendidas en la universidad.


  En efecto, como han puesto de relieve determinados autores (Clarà, 2013 y 2019; Clarà y Mauri, 2010; Pérez Gómez, 2010) la relación entre la teoría y la práctica está lejos de ser lineal o unidireccional, contrariamente a lo que postula la lógica de racionalidad cartesiana. Por ello, lo que los estudiantes aprenden en la universidad es difícilmente movilizado o transferido a su actividad práctica en la escuela. De acuerdo con las ideas de estos autores, la acción práctica de los maestros, o de los estudiantes en prácticas, no está guiada por el conocimiento declarativo o proposicional (hechos, conceptos o ideas y teorías conocidas). Es decir, los maestros, o los estudiantes en prácticas, no actúan usando teorías declaradas verbalmente, sino otro tipo de conocimiento al que podemos denominar «conocimiento práctico». Como señala Clarà (2019), citando a Klein (2008 y 2015) y a Schön (1987), todos ellos razonan usando modelos mentales elaborados para actuar en situaciones ya vividas, que utilizan para enfrentar una nueva situación y tomar decisiones fundamentadas en el reconocimiento de esta nueva situación como ya experimentada. Según un muestrario de propuestas elaboradas para caracterizar esos modelos de razonamiento a lo largo de las últimas décadas por diferentes autores y desde perspectivas y enfoques epistemológicos diversos, se trata de:


  •Hábitus o «estructuras estructurantes», que permiten afrontar una gran diversidad de situaciones cotidianas.


  •Conocimientos prácticos personales organizados, que posibilitan la gestión de las prácticas docentes.


  •Repertorio entendido como «representaciones de situaciones ya vividas», que se emplean para encuadrar las situaciones de la práctica considerándolas como si estuvieran ya presentes en dicho repertorio;


  •Imágenes o «cristalizaciones representacionales de la experiencia individual», mediante las cuales dicha experiencia se hace presente en la práctica y la guía.


  •Gestalt, que actúa estrechamente ligada a las situaciones concretas a través de las cuales se desencadena, y se recrea en situaciones similares y ayuda a situarse en el aquí y ahora.


  •Representaciones situacionales, elaboradas de manera muy vinculada a las situaciones específicas de la práctica docente, que los maestros o estudiantes en prácticas usan para identificar los elementos que intervienen en las mismas y la relación holística que todos ellos mantienen entre sí, así como para lograr reconocer aquellos (o «circunstancias con agencia») que se tensionan mutuamente. Dichas tensiones entre elementos de la situación pueden ser vividos por los docentes o estudiantes en prácticas como dilemas que les lleven a tomar decisiones de cambio o mejora de su actuación docente en dichas situaciones. En este proceso, docente o estudiante en prácticas y situación constituyen una unidad transaccional, que se hace explícita en la «conversación» entre estos y la situación (Schön, 1992).


  De manera general, en este texto nos referiremos a este modelo de razonamiento como «repertorio» o como «representaciones situacionales». Este se reelabora activa y conscientemente –no se trata solo de «experimentar» o actuar sin más–, siguiendo un proceso que consiste en ir identificando y diferenciando aspectos y elementos de la situación, y analizando y comprendiendo sus relaciones y dinámicas internas relacionadas de manera global. En este proceso, el conocimiento disponible de hechos, conceptos o ideas y teorías (o declarativo) puede intervenir puntualmente, aportando elementos que intermedian en el mismo y que pueden llegar a influenciarlo. Cabe considerar a este respecto dos momentos relacionados de construcción del conocimiento práctico: un momento en que el estudiante en prácticas usa saberes implícitos o de los que no es consciente y que le guían en la toma de decisiones, y otro momento de construcción lenta y acceso al control consciente de estos saberes, que le demanda tiempo y cuya elaboración necesita de ayuda experta.


  1.2.1. Bases de la nueva propuesta de prácticas


  Tomando en cuenta las aportaciones de los modelos analizados, y con el objetivo de profundizar en la elaboración de una propuesta de prácticas que dé respuesta a los desafíos señalados, en los apartados que siguen iremos presentando las bases de nuestro modelo. Esta propuesta la hemos experimentado a lo largo de los últimos años en el Grado de Maestro de Educación Primaria de la Universidad de Barcelona, en el marco de diversos proyectos de innovación e investigación para la mejora de la formación de maestros, entre los que señalamos por su relevancia los siguientes: ARMIF 2014 00052; ARMIF 2015 00014, ARMIF 2017 00011.


  1.2.1.1. Caracterización de la actividad del estudiante en el contexto de práctica


  Como ya hemos hecho constar, la escuela de prácticas no puede ser considerada como un contexto al servicio de la aplicación directa del conocimiento académico o de planes de actuación docente elaborados de forma externa a la misma. Asimismo, tampoco puede ser considerada como un contexto de práctica por la práctica misma, al que el estudiante se incorpora para reproducir o «imitar», de manera más o menos explícitamente modelada, las prácticas relevantes de los docentes expertos. Una visión de la escuela de estas características trae como consecuencia que esta perciba la actividad del estudiante en las prácticas como carente de sentido en la comunidad o poco relacionada con las preocupaciones de la escuela. Como consecuencia, el centro escolar interpreta su compromiso con la formación o bien como un «dejar hacer» al estudiante de acuerdo con lo que la universidad le propone, cediéndole un «tiempo» y «espacio» de actuación acotados y de forma descontextualizada, o bien como un agente de modelado para que estudiante reproduzca las «buenas prácticas» observadas en el centro.


  Desde nuestro modelo, conceptualizamos la escuela de prácticas como una comunidad de práctica, un contexto educativo formativo auténtico cuyo proyecto y sistema de acción educativos se hallan en construcción permanente y negociada entre todos los implicados y con el contexto sociocultural en que se inscribe. En consecuencia, el estudiante desarrolla su formación y conocimiento profesional a lo largo de las prácticas implicándose, conjuntamente con otros docentes expertos (el equipo docente de la escuela y el maestro tutor de prácticas del aula), en el proceso de construcción negociada que la colectividad desarrolla de manera continuada para lograr sus metas. La participación del estudiante en prácticas, fundamentada en el reconocimiento mutuo y el compromiso conjunto con las metas que confieren identidad a la comunidad, es la que posibilita, por una parte, el desarrollo de su identidad profesional en ese contexto y, por otra parte, otorgar sentido a su actividad en la escuela, puesto que resulta comprensible para los demás implicados y pueden interpretarla en el contexto de las acciones de dicha comunidad.


  Tomando en consideración el criterio base de nuestra propuesta de promover unas prácticas en la escuela como comunidad, cabe señalar que coincidimos en este aspecto con el modelo de formación basado en la escuela (Van Velzen y Volman, 2009), que conceptualiza, como también lo hacemos nosotros, la participación del estudiante como un proceso de intervención con sentido (Wenger, 1998), en el que los estudiantes aprenden a tomar responsabilidades en relación con los demás docentes. También coincidimos con el modelo de formación basado en prácticas centrales (core practices) en la necesidad de proporcionar oportunidades de actuación a los estudiantes en la escuela como contexto de práctica auténtico para aprender en condiciones de complejidad reducida y guiada. Al mismo tiempo, aunque mantengamos con ambos modelos esas coincidencias, también diferimos de sus propuestas. En primer lugar, en lo que respecta al foco de la actividad formativa en la comunidad y, en segundo lugar, en lo relativo a la dimensión de la actividad formativa del estudiante en las prácticas en la comunidad.


  Como explicaremos en los subapartados siguientes, nos diferenciamos de dichos modelos en cuanto a «qué actividad formativa» desarrollar en las prácticas en la comunidad o escuela, y en «cómo desarrollarla» de modo que permita a los estudiantes mostrarse competentes en las situaciones específicas de la comunidad o escuela de prácticas concreta (Ginesta, 2021).


  a) El foco de la actividad formativa como participación en la comunidad: los retos del aula y de la escuela


  Como comentábamos, entendemos que la actividad formativa como participación en la comunidad se centra en lograr que, desde su llegada a la escuela, el estudiante articule su actividad conjuntamente con la que llevan a cabo los demás profesionales expertos, desarrollando actuaciones relevantes y con sentido en la comunidad y asumiendo progresivamente su corresponsabilidad respecto al logro de las metas educativas del aula y de la escuela. Sin embargo, según el modelo de prácticas que planteamos, esto no es todo. Es decir, aun siendo muy importante, no basta con propiciar que las prácticas del estudiante tengan sentido por sus actuaciones relevantes en la comunidad. Nuestra propuesta va más allá de este planteamiento al contemplar dicha actividad práctica no como un proceso de imitación o reproductivo de actividades o «buenas prácticas» que llevan a cabo docentes expertos in situ en la escuela. Nuestro modelo comporta implicar al estudiante en el proceso esencial de toda actividad docente del maestro que, a nuestro juicio, es la puesta en relación de experiencia, pensamiento, acción e innovación de la acción. De acuerdo con ello, la actividad formativa del estudiante toma como foco la relación entre lo que hemos denominado «retos», la respuesta educativa a esos retos y las metas educativas del aula y la escuela.


  En su práctica cotidiana, el docente despliega habitualmente su «conocimiento en acción», dando respuesta a situaciones que le resultan conocidas y rutinarias. Ante posibles condiciones cambiantes o variaciones dentro de unos límites que le resultan familiares, estas situaciones le demandan analizar su acción y, al mismo tiempo, elaborar interpretaciones, estrategias y formas de enmarcar los diferentes elementos o eventos de la situación. Sin embargo, en determinadas ocasiones, durante el desempeño de su actuación, tiene lugar un acontecimiento o acción inesperado que interpela al maestro, quien, sin necesidad de interrumpir su actividad (Schön, 1987), se ve en la necesidad de pensar críticamente sobre la situación en la que actúa y probar o experimentar (por ejemplo, reestructurando estrategias de acción, interpretaciones o enmarques de la situación) para clarificarla. En este caso, el docente pone en marcha un proceso de indagación momentáneo que, una vez resuelta la incertidumbre creada en medio de la acción docente, le posibilita proseguir su actividad en la situación. La identificación y formulación consciente del reto la inicia el maestro en las situaciones que experimenta en el aula cuando percibe su acción habitual en una situación como algo que debe clarificar, analizar e interpretar, ya que el no hacerlo podría impedirle alcanzar las metas de la comunidad. Ese reto puede demandarle modificar sus formas de acción y actuación docente habituales en la situación. Usamos la idea de «situación», siguiendo a Schön (1983), para referirnos a acontecimientos de la práctica profesional marcados por la incertidumbre, la indeterminación o la falta de claridad. En este contexto, los retos no son problemas inicialmente bien definidos que hay que resolver, sino situaciones que clarificar y a las que dar una respuesta educativa orientada a metas. Obviamente, lo que es objeto de clarificación y respuesta debe ser «construido» y definido por el docente o por el equipo de docentes.
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