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Las practicas de ensefianza representan un elemento importante de todo programa de
formacién del profesorado, que puede analizarse desde diferentes perspectivas: personal, didactico,
institucional, social, etc. (Jordell (I1987). Gran parte de la investigacion que se ha llevado a cabo sobre
las précticas de ensefianza se ha encaminado a estudiar el efecto real que esta experiencia tiene en las
creencias, perspectivas, conductas, etc., de los profesores en formacién. En general se haasumido como
vélido el mito de las practicas de ensefianza como periodo necesariamente positivo para los profesores
en formacién, entendiendo que cualquier tipo de practica es mejor que ninguna, y que cuanto més se
practique mejor sera para el profesor en formacién (Zeichner, 1980).

La mayorfa de los estudios que se han centrado en investigar el efecto de las practicas de
ensefanza en los profesores en formacién han seguido un enfoque cuantitativo, aplicando mediciones
(instrumentos, escalas, tests) antes y después de larealizacion de las practicas de ensefianza. Un resumen
de los resultados de dichas investigaciones nos lo ofrecen Zeichner y Tabachnick (1985), quienes
destacan que las précticas de ensefianza producen: 1) Cambio hacia actitudes més autoritarias (medidas
por el M.T.A.1.) respecto a los alumno. 2) Cambio en las actitudes hacia mayor autonomia del profesor.
3) Mayor preocupacién por el control de los alumnos. 4) Percepci6n de poseer menos conocimientos
sobre la ensefianza. 5) Cambio en las perspectivas hacia la ensefianza, desde progresivas a més
convencionales.

En otros estudios se ha analizado el efecto socializador que juegan los profesores tutores, y los
alumnos respecto de los profesores en practicas. Asi, Friebus (1977) o Karmosy Jacko (1977) coinciden
en destacar lainfluencia socializadora que ejercen los profesorestutores. Estainfluencia se ve destacada
en larevisién que recientemente ha realizado Zimpher (1987) en la que se afirma que "'el profesor tutor
anima a los alumnos en précticas a aceptar lo que funciona (lannacone, 1963), a ejercer orden y
autoridad en la clase (Hoy y Rees, 1977), a adoptar la ideologia del profesor tutor (Salzillo y Van Fleet,
1977), a exhibir mayor hostilidad y autoridad como indicadores de éxito (Chabassol, 1968), a ser mas
dogmaticos (Johnson, 1969), mas rigidos y menos liberales (Jacos, 1968), menos centrado en los
alumnos (Walberg, 1968), mas directivos (Horowitz, 1968), y mas burocréticos (Pruitt y Lee, 1978)"
(Zimpher, 1987, p. 124).

Por otra parte, el ambiente de la clase influye en los profesores en practicas de forma que es
mas probable que persistan aquellas conductas que son congruentes con la ecologia de la clase
(Zeichner y Grant, 1985).

El mito del valor de las practicas ha derivado en la creencia, apoyada por algunos resultados
de investigacién cuantitativa antes apuntados, de que durante el periodo de practicas de ensefianza se
producen cambios importantes en la conducta y pensamiento de los profesores en formacién. Como
establecen Zeichner y Tabachnick, *'de una parte se concibe a los profesores en practicas como
prisioneros del pasado (tanto por la socializaci6n anticipada como por la formacién en la universidad),
y de otra parte se les concibe como prisioneros del presente (presiones institucionales que proceden
del lugar donde realizan sus practicas de ensefianza). De forma significativa, en ningtin caso se concibe
alos profesores en practicas realizando ningun tipo de contribuci6n sustantiva a la calidad o no calidad
de su propia induccion en la ensefianza' (1985, p. 34).

La concepci6n dialéctica del efecto de las practicas de ensefianza en los profesores en
formaci6n ha sido empleado en algunas investigaciones como las de Ralston (1980), Crow (1986). En
el contexto espafol, Marcelo lleva a cabo una investigacién para estudiar el efecto que las practicas de
ensefanza tienen en seis alumnos en précticas (Marcelo, 1987). Los avances de esta investigacion
muestran un escaso efecto de las précticas de ensefianza en las perspectivas de los profesores en
formacién.

Son escasas las investigaciones que se han llevado a cabo en nuestro pais entornoaalas practicas
de ensefanza. Gimeno y Fernandez analizaron en base a un cuestionario las opiniones de alumnos de
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Escuela Universitaria de Magisterio y de profesores de E.G.B. acerca del curriculum formativo de dichas
escuelas (Gimeno y Fernandez, 1980). Una primera conclusion a la que llegan los autores, es que las
précticas de ensefianza “'pueden suprimirse sintemor a perder algoimportante y necesario" (p. 33), en
la formacion de los profesores. La causa de que esto ocurra es, en opinién de los autores, la
desvinculacién que existe entre el curriculum formativo de los alumnos y las propias précticas de
ensefanza, de forma que "'las practicas parecen un subsistema del curriculo de las E.U.M. que tiene un
funcionamiento independiente" (p. 37).

Recientemente se han presentado en nuestro pals los resultados de una investigacion en la que
se intenta evaluar algunas variables implicadas en las pricticas de ensefianza de los alumnos de Escuela
Universitaria de Magisterio (Pérez Serrano, 1987). La muestra se compone de 2166 alumnos de E.U.M.
y 764 profesores tutores, y el instrumento empleado fue el cuestionario. Los resultados de esta
investigacion muestran, en primer lugar que en opini6n de los encuestados se deberfa de ampliar el
periodo de duracién de las précticas de ensefianza, lo que demuestra la importancia otorgada a dicho
periodo. Este dato coincide con el hallazgo de Albuerney otros (1986) en el sentido que casi latotalidad
de los sujetos por ellos encuestados solicitaron més tiempo para las practicas de ensefianza (Albuerne
y otros, 1986, p. 162).

El periodo de practicas de ensefianza representa, desde una perspectiva social, una situacion
que ha de cumplir los objetivos detransmitir la cultura docente al profesor principiante (los conocimien-
tos, modelos, valores y simbolos de la profesién), la integracion de la cultura en la personalidad del
propio profesor, asf comola adaptacién del profesor principiante al entorno social en que de desarrolla
su actividad docente (Lucas Martin, 1986).

Hay que destacar ahoraque la socializacion de los profesores es un proceso en el cual se ponen
en funcionamiento estrategias sociales de diferente indole. Lacey haidentificadotrestipos de estrategias
mediante las cuales los profesores se integran en la cultura de la ensefianza -si ésta existiere-. Estas
estrategias son:

a) Ajuste interiorizado: es la estrategia que utilizan los profesores principiantes que asumen
como propios los valores, metasy limitaciones de la institucion. Desde esta perspectiva no se produce
ningdn tipo de conflicto durante el proceso de socializacion al existir "'sintonfa"' entre el profesor y los
valores y normas institucionales.

b) Sumisién estratégica: eslaestrategiade socializacién quese llevaacabo cuandolos profesores
reconocen publicamente y asumen las definiciones de la autoridad, pero mantienen ciertas reservas
personales y privadas ante tal definicién.

¢) Redefinicién estratégica:es la estrategia menos comuin, y segin Lacey significa "'conseguir el
cambio causando o capacitando a los que tienen el poder formal para cambiar la interpretacion que
estos tienen de lo que esta sucediendo en una situacién' (Lacey, 1977, p. 72-73).

En esta investigacién hemos realizado un estudio cualitativo de seis profesores en formacion
durante su perfodo de practicas de ensefianza, para intentar describir de qué forma las concepciones
previas de los profesores determina el tipo de estrategia social asumida durante el perfodo de précticas
de ensefianza.

SUJETOS.

Los sujetos de esta investigacin han sido seis alumnos de la Escuela Universitaria del
Profesorado de E.G.B. ""Cardenal Spinola de Sevilla. Estos sujetos son dos varones y cuatro hembras,
y cursaban segundo curso cuando se realizé la recopilacién de datos. La especialidad académica de
estos alumnos era: Ciencias Humanas (4) y Filologia (2). Hay que sefialar también que la duracién de
las practicas de ensefianza en esta E.U.M. es de cinco semanas. Estos sujetos realizaron sus précticas de
ensefanza en dos colegios de EGB de la provinciade Sevilla: tres en un colegio publico de Sevilla capital
y los otros tres en un colegio cooperativa subvencionado situado en un pueblo cercano a Sevilla.



METODOS.

En esta investigacién hemos realizado entrevistas antes y durante las précticas de ensefanzaa
los sujetos para conocer sus concepciones acerca de la ensefianza, el profesor, los alumnos. Estas han
sido entrevistas semi-estructuradas de forma que en general se sigui6 el mismo orden y secuencia en
todas ellas, centrandose en cuestiones dirigidas a conocer las concepciones que sobre la ensefianza,
elaprendizaje, el profesortenian los sujetos investigados. Hemos llevado a cabo un anélisis de contenido
para destacar -como presentaremos a continuacién- las concepciones que los profesores en formacién
tienen acerca de la ensefianza y el profesor.

En segundo lugar hemos utilizado la técnica del diario como recurso para recopilar las
reflexiones de los sujetos de la investigacién durante su experiencia de practicas de ensefanza. Esta
técnica ya ha sido descrita y aplicada tanto con profesores en formacién como en ejercicio (Zabalza,
1986; Zabalzay Montero, 1986). El diario se ha mostrado una técnica dtil para propiciar la reflexién de
los profesores en formaci6n, como recientemente han mostrado Charvoz, Crow y Knowles, 1988). En
nuestro caso, pedimos a los sujetos de la investigacion que redactaran diariamente sus reflexiones,
pensamientos, preocupaciones a lo largo del perfodo de practicas.

El analisis que hemos realizado del diario de clase ha seguido un proceso inductivo para la
identificacién y categorizacion de la informacién. De esta forma, hemos realizado en primer lugar
diversas lecturas de los diarios. Posteriormente hemos identificado aquellas frases que el equipo de
investigacion consideraba reflexiones, preocupaciones, diferenciandolas de las simples descripciones
de sucesos, acontecimientos diarios etc. Hemos entendido que una reflexién ha ocurrido cuando el
alumno en practica escribe un pensamiento a través del cual demuestra su capacidad de abstraerse de
la realidad y encontrar elementos probleméticos en la misma. Estas reflexiones se han agrupado en
subcategorias y posteriormente en categorias que a continuacién describiremos.

RESULTADOS.
ANALISIS DEL CONCEPTO "ENSENANZA".

Como hemos sefialado, mantuvimos entrevistas con cada uno de los seis alumnos en précticas
para conocer cual erala concepci6n quetenfan acerca de la ensefianza antes de comenzar las practicas
de ensefianza.

Si algo destaca de las concepciones de dichos sujetos es la coincidencia por presentar a la
ensefianza como un proceso que aunque basicamente intentatransmitir conocimientos, suimportancia
radica en la formacién de la persona que es el alumno. Asf, los conceptos de ensefianza y formacion
se confunden e identifican para los sujetos que hemos investigado. Esta concepcion de la ensefianza
que podrfamos denominar como "trascendente’ es la que caracteriza al sujeto A de nuestro estudio
cuando afirma:

"'...hay que transmitir unasensefianzas minimas... unos conceptos base para desarrollar otros,
pero no se puede quedar ahi s6lo, sino transmitir valores para su autorrealizacién, para su desarrollo
social..."(Profesor A Ent.ll).

"¢l nifio no s6lo va a adquirir unas destrezas... unos aprendizajes sino que... se va a proyectar
en lavida... se estd formando" (Profesor A, Ent.1)

""La ensefianza es programarme al nifio para que se sepa desenvolver en todas las facetas de
la vida, ayudar, cooperar... y no sélo en las académicas..."" (Profesor C, Ent. )}

Una segunda concepci6n que identificamos es aquella que destaca el papel de la ensefanza
como el desarrollo de las potencialidades de los alumnos. Esta es lateoria a la que Fox (1983) se refiere
como "'Dar forma", segdn la cual los alumnos son personas con potencialidades, materia prima que es
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preciso pulir, desarrollar, moldear. Esta concepci6n se encuentra en alguna de las siguientes declara-
ciones:

"'toda persona tiene dentro de sf la capacidad de razonamiento, por ejemplo, pero se trata de
irla desarrollando... en la otra persona” ** |a ensefianza es como un banco de datos... que tienes que
ir utilizando, porque si no se atrofia" (Profesora B ,Ent.1).

"'...formar al nifo... potenciar las cosas que éltenga", "'...tenemos que potenciar para lo que
el nifio sirva..." (Profesora E, Ent.l)

Frente a las concepciones anteriores que hacian hincapié en la finalidad, en el producto de la
ensefianza, es decir, en el para qué, otros profesores en formacién muestran una concepcién de la
ensefianza mas centrada en el proceso mismo. Nos parece destacable la concepcién de la profesora
D para quien la principal caracteristica de |a ensefianza es su caracter ltidico. Como ella afirmaba:

"'para mi, ensefiar es jugar més que nada... jugar con experiencias distintas y conocer distintos
aspectos y distintos puntos de vista" (Profesora D, Ent.i)

Esta concepcién de la ensefianza utiliza para su definicién términos como motivacion,
creatividad, comunicacion, etc.:

"la creatividad es una de las partes principales de la ensefianza, por no decir la principal"
(Profesor C, Ent.li)

"la ensefanza es ante todo comunicacién... debe suponer entrar en comunicacién con otra
persona y darle todo lo que tG sepas'' (Profesora B, Ent. I).

En las concepciones que sobre la ensefianza se han venido presentado, la figura del profesor/

a no aparece de una forma destacada y por ello insistimos durante las entrevistas en socilitar de los
alumnos una caracterizacién del rol del profesor/a.

ANALISIS DEL CONCEPTO ""PROFESOR".

Si en las distintas concepciones de ensefianza que hemos analizado se podia percibir una
orientacién centrada en el alumno, con preocupaciones hacia el desarrollo de sus potencialidades, la
creatividad, motivacién, la imagen que del profesor/a y de su rol tienen los sujetos investigados va a
contribuir a matizar dichas concepciones.

Podemos decir que estos profesores en formaci6ntienen una concepci6n del profesor/a como
de una persona con la responsabilidad de dirigir el aprendizaje del alumno. La autoridad del profesor/
a sobre los alumnos no proviene Para estos sujetos del uso del poder, sino de intentar ser un amigo de
los nifios. Podemos comprobar en algunas de sus afirmaciones lo que venimos comentando:

"el profesor/a tiene que dirigir con cierta autoridad, no con autoritarismo"' (Profesor A, Ent.I).
“ellos deben saber que el profesor tiene cierta autoridad, no es un déspota, es...el que va abriendo
camino'' (Ent.Iil).

"...imponiendo una disciplina desde el primer momento, pero que vean que no eres una
autoridad firme y poderosa* (Profesora B, Ent.).

"'que sean como amigos... pero siempre el maestro debe ser el que al final pueda tomar una

decision", "el profesor debe ser abierto siempre...con precaucién...debe poner unos limites"" (Profesor
C, Ent.l).




Comprobamos, al realizar el anilisis de las entrevistas la existencia del dilema entre la
concepci6n de la ensefianza como comunicacion, juego, etc. y como consecuencia de una visién del
profesor/a como gufa, amigo, y por otra parte, la idea de la autoridad del profesor/a y la necesidad de
mantener orden en la clase. Ese es un dilema que en la mayorfa de los sujetos investigados se resuelve
hacia el polo de la autoridad del profesor/a :

"...que el profesor se haga respetar en la clase...que sea un amigo pero también sepa que es
el profesor'* (Profesora F, Ent.1I).

REFLEXIONES DE LOS PROFESORES DURANTE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA.

Como hemos sefalado anteriormente, pedimos a los seis alumnos en précticas que redactaran
un diario durante el periodo de précticas de ensefianza incluyendo sus reflexiones y preocupaciones.
£l analisis que a continuacién presentamos se refiere a cinco de los seis sujetos. Tuvimos que dejar de
analizar el diario de la profesora B debido a que inclufa s6lamente descripciones de actividades, no
reflexiones tal como se le indicé. El anélisis de los diarios, tal como anteriormente hemos sefalado se
realiz6 seleccionando en primer lugar frases que el equipo de investigacion consideré como "reflexio-
nes", para posteriormente agruparlas y clasificarlas. En la Tabla No. | presentamos los datos correspon-
dientes a las frecuencias de cada una de las categorfas identificadas en cada uno de los sujetos de la
investigacién. Como puede observarse, las reflexiones de los cinco sujetos son fundamentalmente
autorreflexiones, es decir, reflexién sobre si mismos, sobre su actuacién como profesor, sobre su
evolucién, su aprendizaje durante las practicas de ensefianza. Ejemplos de estas autorreflexiones
pueden ser las siguientes:

"Han sido unos dias maravillosos. Aprendi a ser un poco més paciente con ello (hay veces que
te sacan de quicio). Me diverti con ellos y conmigo" (Profesora D).

"Ademis, en matemiticas creo que voy mejor, ya que expliqué un concepto nuevoy lamayorfa
de los nifios lo captaron' (Profesora E).

*... me he dado cuenta de que he ido evolucionando desde que comencé las practicas hasta
ahora. Ya conozco mucho mejor a los nifios y tengo més confianza conmigo misma"* (Profesora F).

En segundo lugar, hemos encontrado que lasreflexiones de los alumnos en précticas se refieren
a los nifios en una frecuencia considerable, como en los siguientes ejemplos:

**...voy conociendo a los nifios, sé mds o menos cuéles son los més nerviosos, cudles estudian
més, cuéles rinden menos..." (Profesora E).

"tengo que decir que desde que he empezado a dar clases, cada vez me quedo més
sorprendido con las preguntas que los nifios hacen" (Profesor C).

En otras ocasiones las reflexiones sobre los alumnos se refieren a algunos en concreto sobre el
cual los profesores en précticas reflexionan o informan de su preocupacién hacia ellos, como en la
siguiente declaracién:

"_..sobretodo hay dos alos que siempre les preguntoy nunca contestan...quizas teman quedar
en ridiculo, por eso tampoco insisto demasiado..."* (Profesora D)

Como se observa en la Tabla No. I, las reflexiones de los profesores que en tercer lugar han
obtenido mayor frecuencia, son las referidas a los problemas de gestion y disciplina de clase. En efecto,
los profesores en practicas destacan en sus reflexiones aspectos referidos al orden, comportamiento de
los nifios, etc., como por ejemplo:

»...pero desde luego algunas veces hay que demostrarles quién es el que manda, en el buen
sentido de la palabra, ya que si no no se podria hacer nada en clase' (Profesora E).

223




224

"'La primera clase era de lenguaje. Me ha costado mantener la disciplina, es decir, mantener la atenci6n
de todos" (Profesor A).

TABLA No.l

ALUMNOS EN PRACTICAS

REFLEXIONES A C D E F TOTAL

1. SOBRE SI-MISMO 13 2 9 18 12 54

2. ALUMNOS 6 8 7 15 1 37
3. DISCIPLINA.

GESTION 3 3 6 10 2 22
4. MOTIVACION 6 2 2 4 2 16
5. METODOS

ENSENANZA 10 2 1 1 6 20
6. AMBIENTE

DE CLASE 2 1 . 1 1 5
7. PROFESOR

TUTOR 5 2 5 5 3 20
8. LA ESCUELA 10 2 - - 1T 13

Tabla No. I. Frecuencia de las reflexiones de cada uno de los alumnos en practicas

ESTRATEGIAS SOCIALES DURANTE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA.

Después de analizar el contenido de las reflexiones de los profesores en précticas, quisiéramos
pasar a comentar, aunque sea de formasuscinta el tipo de estrategias sociales que estos sujetos
desarrollaron durante sus practicas de ensefianza. Puesto que no disponemos de espacio suficiente
como para realizar un estudio de caso de cada uno de los sujetos, seAalaremos que, siguiendo la
distincion realizada por Lacey (1977), y que ya apuntamos al principio de esta comunicacién, la estrategia
social que haimperado en los sujetos investigados hasido el ajuste interiorizado. Recordemos quesegln
Lacey, los sujetos que utilizan esta estrategia social, asumen como vélidos los valores y précticas de la
situacion en la que realizan sus practicas de ensefianza. De esta forma, no se producen situaciones de
conflicto entre las propias concepciones y creencias y las mantenidas por la institucién en la que
temporalmente se integran.

Los profesores A, B, C y F siguen, durante sus practicas de ensefianza, la estrategia social
denominada "ajuste interiorizado". Para estos sujetos, los modelos que los diferentes profesores—
tutores les presentaban no entraban, en general, en conflicto aparente, con sus concepciones acerca
delaensefianzay del profesor. En algunos casos, los alumnos en précticasintrod ujeron algunos cambios
respecto de las précticas habituales, pero en estos casos los cambios se referfan arealizacion dediferentes
tipos de actividades (ProfesoraB), o bien a nuevas formas de agrupamiento de los alumnos (Profesor C).



La profesora E se caracterizé durante sus practicas de ensefianza por una estrategia de
socializaci6n que denominamos de ''sumisidn estratégica' y que segiin Lacey (1977) se caracteriza por
una aceptaci6n publica de la definicién de una situacién, mientras que interiormente se mantienen
reservas y actitud contraria a la misma. La profesora E presentd esta estrategia social de disconformidad
con el estilo de ensefianza de la profesora-tutora, pero no intenté introducir cambios o modificaciones
en el mismo durante sus pricticas de ensefanza.

Por dltimo, la profesora D, en una clase de segundo de EGB puso en prictica una estrategia
social que denominamos, siguiendo a Lacey "'redefinicion estratégica' parcial . Esta profesorafue capaz
de introducir modificaciones tanto en el agrupamiento de los alumnos, los contenidos, como las
actividades durante la clase en que realiz6 sus practicas de ensefianza. Esta profesora pudo, ademas
influir en su profesora tutora (aproximadamente 35 afios mayor que ella) de forma que adopt6 en sus
clases nuevas actividades, asi como realizé lecturas de libros didécticos sobre el Ciclo Inicial.

CONCLUSIONES.
Como conclusién de este trabajo podemos destacar varios temas de reflexién:

En primer lugar, encontramos que las concepciones que los seis sujetostienen de la ensefianza
supera los propios marcos de la adquisicién de conocimientos para definirse de forma genéricay vaga
como sinbnimos de conceptos méas amplios como educacién o formacién. La ensefianza se entiende
para estos sujetos desde una perspectiva trascendente y con significaci6n humana. Entender la

"o

ensefianza como "'comunicacién”, "juego", "'formacién'' supone una concepcion 'idealista’ y externa
respecto a lo que significa ensefiar.

En segundo lugar, contrasta desde nuestro anilisis, la concepcién del profesor como amigo,
y facilitador que algunos sujetos destacan, con una concepcién del profesor como *'detentador de
autoridad". Parece existir una idea clara en los sujetos investigados sobre los limites de la "'libertad de
los alumnos". Incluso se produce una contradiccién aparente entre las concepciones de ensefianza y
de profesor, atin cuando ninguno de los sujetos fueron conscientes de la misma durante la primera
entrevista.

Entercer lugar, las reflexiones de los profesores durante sus practicas de ensefianza se refieren
principalmente a si mismos, a comentar sus propios avances, dificultades, etc. Esta conclusién es
coherente con lateoria del desarrollo de los profesores de Fullery Brown (1975), segtnla cual la primera
etapa por la que atraviesan los profesores se caracteriza por preocupaciones referidas al si mismo, a los
problemas de control de clase.

En cuarto lugar, y por dltimo, encontramos que las estrategias sociales que los profesores
investigados utilizaron se caracterizaron por ajustar sus problemas a las diferentes situaciones de
ensefianza en las que realizaron sus practicas. En ningtin caso comprobamos un enfrentamiento entre
entre ninguno de los sujetos y sus profesores tutores. Es mas, en cuatro de los seis casos, los alumnos
en practicas se sintieron ‘cémodos"' al imitar a sus profesores tutores, aun cuando sus précticas entraran
en contradiccién con la concepcién de ensefianza que habfan mantenido en la entrevista inicial.
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