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ok

( Resumen \

Este artfculo sintetiza la manera como los educadores en proceso de formacién o practicantes de licenciatura han
reflexionado su experiencia en las aulas de instituciones de educacién basica donde aprenden a ensenar. Los
autores sustentan que aunque la reflexion no es suficiente, si es necesaria para comprender y mejorar su practica
educativa. La experiencia reflexionada crea las condiciones necesarias para mejorar el trabajo. Qué funciona, dénde,
cémoy por qué. Progresivamente se vuelven mas reflexivos y dan sentido a las preocupaciones gue emergen de su
propia préctica. Los educadores en formacion asurnen una aclitud critica, analitica y finalmente, llegan a mejores
conclusiones. El educador, por naturaleza, es un investigador en potencia en el aula, siempre y cuando admita que
su préctica reflexionada es fuente permanente de conocimientos a partir de ensayos, observaciones, descubrimientos
y comprobaciones para el mejoramiento y el cambio.

Palabras clave: Experiencia reflexionada, educadores, practica educativa, investigacion, estudiantes, aula, pro-
fesores en formacién.

POSSIBILITIES OF REFLECTED EXPERIENCE IN PEDAGOGICAL PRACTICUM

Abstract

Article synthesizes the way as educators in process of development or pre-serving teachers have reflected on their
experience in classrooms of schools where they learn how to teach. The authors support that even reflection is
not enough, it is necessary to comprehend and improve their pedagogical practicum. Reflected experience allows
necessary conditions to improve job: what works? Where? How? Why?

Progressively, they become reflective and make sense of their preoccupations which come from their own practicum.
Pre-serving educators take on a critical and analytical attitude, and at the end, they make better conclusions. The
educator, naturally, is a potential researcher in the classroom, provided that, he realizes his reflected practicum is a
permanent source of knowledge, starting from practice, observations, discoveries and proves to get Improvement
and change.

Key words: Reflected experience, educators, practicum, research, student, classroom, pre-serving teachers.
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Las reformas curriculares de las
instituciones formadoras de edu-
cadores en Colombia proponen
crear mecanismos para garantizar
la unidad entre investigacion y en-
sefanza, con el fin de cumplir una
funcion transformadora y establecer
una vinculacion mas estrecha con
una practica real especifica que
las vaya legitimando. Las reformas
propenden por la investigacion y la
construccién de teorias en torno a
la practica pedagdgica, los métodos
de ensefianza y los procesos for-
mativos. Los referentes teéricos se
sustentan en disefios metodologicos
variados e interdisciplinarios, lo cual
permite ver la escuela como proyecto
cultural, y la practica educativa como
un Proceso en permanente construc-
cion y mejoramiento. En este sentido,
Zuluaga (1996:156) afirma que: “Es
necesario a toda institucion saber
tener un campo de experimentacion
donde se confronten los procesos de
apropiacion de los conocimientos y
la produccion de saber”.

La practica educativa se concibe
como un espacio en donde el profe-
sor experimenta, construye, recrea,
valida, invalida, elabora, reelabora,
transforma, escribe y somete a critica
ese complejo quehacer inherente a
los praoblemas tedricos y practicos.

La practica educativa de los progra-
mas de Licenciatura en la Universidad
de Caldas es un proceso comprensi-
vo, metddico, transformador, integral
v de reflexion en la accion, mediante
el cual el educador en formacidn tiene
la oportunidad de aplicar, desarrollar
y perfeccionar competencias y co-
nocimientos en un saber disciplinar,
pedagogico, didactico e investigativo
para desempefarse eficientemente
como profesional de la educacion
(Quintero et al, 2004:61).

En el lenguaje académico de las re-
formas curriculares actuales surgen
debates sobre las implicaciones de
las diferentes tendencias en la orien-
tacion de la investigacidn tanto en las
universidades, en general, como en
los programas de formacion de edu-
cadores, en particular. ;En qué han
cambiado las practicas educativas?

;Qué pasa con la investigacion en
el curriculo de formacién de nuevos
educadores? ;Cuales métodos,
enfoques vy teorias prevalecen ac-
tualmente en los planes curriculares
para la formacion de educadores?
i La investigacion garantiza mayor
éxito en las clases de los educadores
en proceso formativo?

Una mirada retrospectiva al compo-
nente investigativo de los programas
universitarios en Colombia permite
aseverar que la tendencia empirica
ha prevalecido. La “experimenta-
cion” instalada en la génesis de los
métodos de las ciencias fisicas y na-
turales constituyd por muchos afios,
siglos quizas, el principal metodo de
investigacién. A principios del siglo
XX, la experimentacién en educa-
cién, proveniente de los estudios
cuantitativos, estaba asociada a los
conceptos de objetividad, exactitud,
precision, control riguroso, medicion,
verificacion, cuantificacion. Un estudio
empirico cuantitativo de variables se
realizaba en condiciones artificiales,
aisladas del medio natural, minimi-
zacion del error, manipulacion de
variables, aislamiento de situaciones
para eliminar influencias extranas,
asignacion aleatoria de sujelos a
las muestras. En este contexto, la
pedagogia experimental nacio, preci-
samente, para referirse a los estudios
de caracter empirico cuantitativo. “En
los primeros decenios de este siglo
la pedagogia experimental fue para
algunos la ciencia de la educacién”
(De Landsheere, 1996:13).

Actualmente, las reformas educali-
vas vigentes, gracias a los aportes
de los estudios cualitativos-com-
prensivos, admiten la complemen-
tariedad entre enfoques, métodos
e instrumentos como posibilidades
orientadas a potenciar la capacidad
reflexiva y transformativa de los edu-
cadores en proceso de formacién. Ya
se han incorporado a las practicas
educativas los términos subjetividad,
emocion, significado, sentido, cuali-
dad. Las formas de investigar han
adquirido un significado mas amplio.
En ciencias sociales y educacién
se puede investigar en la medida

en que el ambiente natural requiere
transformaciones flexibles y com-
plejas. Campbell y Stanley (1963:9)
y Kerlinger (1975:81) clarifican que
las ciencias sociales no estudian
el disefo experimental dentro de la
tradicion del laboratorio en el cual el
experimentador, con pleno dominio
de la situacion, programa tratamien-
tos, mediciones, y ejerce control
méaximo a fin de lograr eficiencia
estadistica. En los estudios cualita-
tivos, la observacion participante o la
entrevista en profundidad suponen
“ponerse en el lugar de...” para lograr
mayor fidelidad de la realidad. “En la
observacion participante mediante
la experimentacion directa en los
escenarios naturales se siente la
sensacion de que se ‘esta alli’. En las
entrevistas a profundidad se siente
la sensacion de que el investigador
‘esta en la piel' de los informantes
para ver las cosas desde el punto de
vista de ellos” Geertz (1983:37).

LA EXPERIENCIA
REFLEXIONADA MEJORA
LA PRACTICA EDUCATIVA

Autores contemporaneos muestran
la reflexiéon y la accion como un
proceso investigativo inseparable.
Ellos encuentran raices en el mo-
delo originario de Lewin (1946) para
examinar el funcionamiento y la
efectividad de programas en marcha
y para rescatar el papel del profesor
como profesional transformativo que
piensa y mejora su propia accion
mientras actua. Un proceso social o
pedagogico se puede estudiar con
base en las decisiones de grupo,
introduciendo cambios y observan-
do cientificamente los efectos de
esos cambios. Lewin fue el primero
en plantea la investigacion-accion
como método cientifico de resolu-
cion de problemas. La génesis del
modelo plantea que, a la manera de
una espiral, las personas aprenden
mientras avanzan sobre la base de
ciclos repetitivos de analisis, reco-
nocimiento, reconceptualizacion del
problema, planificacion, puesta en
practica de la accién y evaluacion de
la efectividad de la accion.
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Segtin Senge (1996), la experiencia
reflexionada es la clave de las organi-
zaciones inteligentes, por estar abier-
tas al aprendizaje, por ser capaces
de sobreponerse a las dificultades,
reconocer amenazas y enfrentar nue-
vas oportunidades. La experiencia, la
apertura participativa, la apertura re-
flexiva y la libertad de expresion son
los aspectos mas aceptados para
aprender a aprender. La apertura re-
flexiva comienza con el desarrollo del
pensamiento, se orienta a formular
hipétesis acerca del mundo, es una
actitud permanente de indagacién y
de experimentacién. El profesional
en accién cuestiona y comprueba
permanentemente si “esta equivoca-
do o si esta enlo cierto”, pues aunque
muchas afirmaciones parezcan evi-
dentes, todos los juicios, decisiones
o compromisos exigen reflexion por
parte de las personas involucradas.
En esto coincide Schén (1998) con
su propuesta de reflexién -sobre la
accién y reflexion-en-la accion.

Con un enfoque investigativo, Carr
y Kemmis (1988) presentan un con-
cepto similar de conocimiento en
accion, en el cual no se separa la
reflexion de la accion. Igualmente,
para Perkins (1997:17) “la reflexion
es la clave de todo aprendizaje util y
genuino’. Y para De Tezanos (1998),
en el quehacer cotidiano de maestros
y estudiantes se encuentra una de
las fuentes mdas auténticas para la
construccion de saber pedagogico,
entendido como aquel que contex-
tualiza, es producto y da sentido al
oficio de maestro. La escritura siste-
matica y reflexionada de la practica
individual y colectiva es el medio
por el cual se concretiza la histori-
cidad y la produccion intelectual del
educador. La escuela es fuente de
experimentacion, reflexion, discusion,
confrontacién, critica, trabajo sistema-
tico y riguroso. Al educador que tra-
baja en una organizacion inteligente,
como lo es la escuela, le es posible
observar, contrastar, construir cono-
cimiento para poder comprender en
profundidad la realidad educativa y
proponer soluciones creativas de
mejoramiento y cambios efectivos.
La teoria de la accion sustenta que la

reflexion practica conduce a una for-
ma perfeccionada de accion humana
y permite lograr cambios importantes
que tienen que ver con la mejora de
las acciones. El profesional reflexivo
es “capaz de enfrentarse a las situa-
ciones cambiantes que se producen
en las escuelas y a elaborar estrate-
gias adecuadas para resolver cada
uno de los problemas” (Marchesi y
Martin, 1998:152).

EL EDUCADOR EN PROCESO
DE FORMACION ES UN
INVESTIGADOR EN POTENCIA

En Colombia, los planes curriculares
para la formacién de educadores
exigen la realizacién de una practica
educativa como requisito de grado.
Esta se realiza en instituciones de
educacion basica o media, y es en
esos contextos concretos donde los
profesores principiantes aprenden a
ensefar enfrentandose diariamente
a problemas complejos y contradic-
torios. Es en el momento real de la
practica en el aula cuando logran
diferenciar, complementar y experi-
mentar diversas metodologias para
solucionar problemas. Los practi-
cantes de Ultimo afo dan soluciones
mediante descripciones, ensayos,
experimentaciones, observaciones
y reflexiones criticas acerca de lo
que hacen.

La identificacion y solucién de pro-
blemas practicos inmediatos ayudan
a orientar las decisiones en asuntos
relacionados con la mejora de la en-
sefianza. En el aula, el educador en
proceso de formacion planea situa-
ciones, provoca reacciones, simula
procesos, prepara ambientes, ensa-
ya estrategias, soluciona problemas,
evalua, confronta, toma decisiones
y las valida permanentemente. Los
ejemplos presentados a continuacion
son tomados de los problemas que
los autores han observado en su
funcién de asesores de practica, y
de inquietudes presentadas en los
nlcleos del saber pedagdgico per-
tenecientes al plan curricular de las
licenciaturas en la Universidad de
Caldas, Manizales-Colombia.

Un listado de preguntas cotidianas,
surgidas de su propia experiencia

= ;Por qué son tan indisciplinados
en el colegio X?

= ;Cdémo es una buena clase?

» ;Quiénes trabajan en grupo?
¢En qué circunstancias es mas
efectivo el trabajo grupal que el
trabajo en parejas o que el trabajo
individual?

« ;Qué momentos de la clase fa-
vorecen mas el aprendizaje?

= ;Cuantos estudiantes partici-
pan?

= ;Qué tareas prefieren?

= ;Qué tipo de preguntas formu-
lan?

= ;Qué tipo de interacciones se
dan?

= ;En qué lugar del aula se ubican
los mas atentos, los mas distrai-
dos, los que no

= entienden, los gue mas partici-
pan, los mas motivados, los mas
colaboradores?
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= ;Qué otras actividades diferentes
al tema realizan los estudiantes
durante la clase?

= ;Cuales recursos favorecen mas
el aprendizaje: tablero, mapas,
carteleras, juegos, audio, cuader-
nos, objetos reales, diagramas,
dibujos, fotocopias, cartillas,
guias?

A partir de inquietudes reales como
las anteriores, el practicante detecta
problemas, establece supuestos, ac-
tla, reflexiona, modifica estructuras
de pensamiento y llega a conclusio-
nes derivadas de su propia experien-
cia. Esta es una manera de entender
el aula como un espacio natural com-
prensible y transformable, y como
una manera de aprender a investigar
a partir de la propia practica.

QUE OCURRE Sl ...

“Qué ocurre si..." “Ahora me ingenio
cosas, no todas me resultan, pero
otras me han dado resultado”, son
frases de entrada clave en el proce-
so de practica educativa, y forman
parte del lenguaje cotidiano de los
practicantes (estudiantes de ultimo
ano de Licenciatura).

Un participante comenta a su asesor:

Si, ya he detectado que el trabajo en
grupo genera mas indisciplina porque
mis estudiantes levantan al tiempo
la mano para que vaya a aclararles
dudas, termina la clase y no alcanzo
a pasar por todos los grupos, ;qué
sucederia si a cambio de recorrer
todo el salon para atender uno por
une, doy una guia escrita, doy ins-
trucciones mas claras, pido que la
resuelvan primero individualmente,
luego en parejas y luego en grupos
de cuatro?

Con los resultados de sus reflexio-
nes, los practicantes cambian sus
maneras de pensar, Por eso, al
finalizar su carrera, los registros y
las preguntas abundan en detalles,
en nuevos sentidos y en nuevos
significados. Con los registros de lo
gue ocurre, realizan conteos, tablas

y diagramas. Utilizan fichas, filmacio-
nes, grabaciones y notas del proceso
gue observan directamente durante
el desarrollo de la clase.

LAS RELACIONES
ENTRE ESTUDIANTES

Las relaciones entre los estudiantes
de los colegios a quienes los practi-
cantes de Ultimo afio orientan clases,
también han sido objeto de reflexion.
Muchas veces, cuando organizan el
trabajo en parejas 0 en sub-grupos,
sus clases son "un fracaso”. Un
practicante elaboré un sociograma
para representar graficamente las re-
laciones sociales en el aula y propo-
ner ensayos de cambios y mejoras.
Como él, muchos consideran que
las relaciones entre alumnos afectan
la dinamica de la clase y, en conse-
cuencia, inciden en la calidad de la
ensefianza. McKernan (1899:172)

afirma que: “Muchos profesores
eslan atormentados por problemas
practicos como la mala conducta de
los alumnos, la indisciplina, el ruido,
etc. La sociometria puede propot-
cionar datos que ayuden a analizar
estos problemas y las relaciones de
grupo en el aula”.

En otra experiencia significativa, un
practicante recogio y analizé datos
sobre patrones de eleccién, comu-
nicacion, acercamientos y distancias
emocionales y sociales. Mird las
aceptaciones, los rechazos, los ais-
lados, los lideres, los subgrupos o
“roscas”, etc. Encontrd cuatro alum-
nos aislados (sus comparieros no los
aceptaban y ellos tampoco aceptaban
a sus companeros), seis posibles
lideres (los que tenian algin poder
sobre el grupo) y ocho rechazados
(el grupo no los aceptaba pero ellos
deseaban ser aceptados). A partir de
estos hallazgos, se lograron explicar
clertos fenébmenos presentes en el
ejercicio cotidiano de la ensehanza:
cémo aprenden los timidos, como
aprenden los aislados, qué métodos
de estudio prefieren las parejas o “las
roscas”. El practicante afirmé:

El trabajo en grupo puede fracasar
si el profesor no sabe quiénes son
los mejores amigos, quiénes son los
mds compatibles, quiénes se toleran
¥ quienes no soportan al compafero.
Cuando el profesor sabe quiénes
son sus alumnos, puede disefar
materiales e ingeniarse otra forma de
organizacion para hacer sus clases
mas activas.

Es necesario saber por qué un alum-
no es buen alumno. Los alumnos re-
conacen entre ellos mismos quiénes
son los més estudiosos. Los alumnos
reconocen el trabajo de sus compa-
neros. No todos los estudiantes se
llevan bien con todos. Siempre hay
roscas. Los estudiantes mas recha-
zados son los mas recocheros. Las
nifas son mas apaticas entre ellas
mismas. Los muchachos son mas
“frescos” y despreocupados. Las
nifias siempre buscan a la que "sea
mi amiga” para trabajar. No quieren
trabajar con los muchachos, mientras
que para los muchachos, trabajar con
ellas les es indiferenta”,
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A partir de sus observaciones, el
practicante pensaba cada dia en
estrategias nuevas. A los aislados les
preguntaba mas, a los rechazados
los invitaba a dialogar y a los lideres
les daba funciones diferentes.

En 7A haré una descripcion, en 78
iniciaré con un ejercicio individual
corto y luego revisaré la tarea pero
no les llevaré més juegos porque los
timidos prefieren actividades mas
personalizadas.

Esta es una manera de hacerse notar.
Uno lo que hace es reganarlos o re-
bajarles en la evaluacién o hacerlos
sancionar. Pero esa no es la mejor
solucion. En mis Ultimas clases estoy
dedicando un buen tiempo para que
los alumnos participen mas, revisan-
do su tarea, presentando el ejercicio
en el tablero, intercambiando cuader-
nos, asignando funciones de colabo-
racion o ayuda. Y a los primeros que
llamo es a los rechazados, segtn el
sociograma. Ustedes no me creeran,
pero mi clase ha mejorado.

CORRELACIONES

Los practicantes logran establecer
asociaciones y cortelaciones de unos
factores en relacion con otros. Uno
de ellos descubrid que los mejores
estudiantes son los mas rechazados;
los alumnos timidos son los que ha-
cen las mejores tareas pero no las
exponen en clase; los rechazados
son los gue inician la indisciplina. No
solo descubren que los rechazados
en el aula son los que promueven el
desorden, sino que lo hacen porque
les gusta participar pero el profesor
no les da la oportunidad.

Para resignificar su experiencia, otro
practicante de octavo semestre se
propuso correlacionar el grado de
participacién en clase con la realiza-
cion de tareas extraclase. Después
de repetidas observaciones, hizo
conteos, registré datos y los orga-
nizé en una tabla. Estaba un poco
desconcertado porque no siempre
los estudiantes que hacen las tareas
participan. Muchos que no llevan las

tareas tratan de participar mas en
el salon para recuperarse; otros las
llevan pero dudan al pasar al tablero.
Es decir, no se sabe con seguridad
si los que siempre cumplen, son
los que mas participan, como es de
esperarse.

El anterior es otro ejemplo de toma
de decisiones auténomas, de acuer-
do con las caracteristicas propias de
cada grupo, porque lo que funciona
bien en un colegio, puede que no fun-
cione igual en otro. Los practicantes
comprenden que no siempre se ob-
tiene el mismo éxito cuando intentan
hacer lo que a otros les resulta bien.
Por eso, es importante reflexionar
sobre “mi propia” accion y optar por
cambios y mejoras.

Los practicantes también han logrado
caracterizar las diferentes tipologias
de alumnos, Por ejemplo, en un
grado séptimo, los aislados eran los
mas juiciosos, los rechazados eran
los mas “charlatanes”; los aceptados
no eran los de mayor liderazgo ni
tampoco los gue siempre tomaban
la palabra, sino los que demostra-
ban valores de tolerancia, respeto
y alegria. Estos datos reflexionados
entusiasman mas a los practican-
tes porque perciben que su accién
educativa en el aula va mas alla de
explicar un tema, y adquieren mas
seguridad para tomar decisiones
fundamentadas en datos reales.

NO TODAS LAS TEORIAS
FUNCIONAN EN LA
EXPERIENCIA

Muchas teorias ya validadas no
siempre funcionan en las aulas de
los profesores principiantes. Por
ejemplo, una practicante ya habia
experimentado el juego en sus cla-
ses. Aprender jugando es una teoria
aceptada por la comunidad cientifica.
Poco a poco, los practicantes van
descubriendo las condiciones en las
cuales el juego funciona y en cuales
no; a veces se logran cambios, otras
veces, la disciplina se incrementa o
el tema no rinde. Ella ha observado
que muchas veces, “cuando llevo
juegos al aula, se produce mas des-
orden, mas recocha y mi clase es
un fracaso”.

LOS ESPACIOS DEL AULA

¢, Qué efecto pedagdgico se produce
al cambiar de lugar? El aula de clase
es un escenario real en donde, a
la manera de un escenario teatral,
hay desplazamientos, coreografia,
actores, obras, personajes, escenas,
nudos, desenlaces, persuasion de un
publico, uso de lenguajes, gestos,
mimicas, discursos, diversidad de
publicos, audiencias, intérpretes,
intereses, emociones, tiempos y
mensajes. Hay lugares 6ptimos para
el profesor, territorios 6ptimos para
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los charlatanes, lugares especiales
para los alumnos apaticos, posibili-
dades de mirada, sillas privilegiadas
por los sobresalientes, mimica y ges-
ticulaciones de quienes no quieren
participar o de quienes manifiestan
deseos de sobresalir ante los demas,
en fin, todo un mundo de significa-
dos alrededor del espacio fisico en
el aula.

Los practicantes dan sentido al aula
como escenario para crear, experi-
mentar, aprender, compartir. El aula
es como un teatro donde salen en
escena unos personajes; implica
montar una obra, una exposicion, un
taller, un trabajo en grupo, una de-
mostracién. En primer lugar, descri-
ben y esquematizan las ubicaciones
y tratan de ver que cada lugar tiene
un efecto, 0 es un lugar propicio para
acciones siempre diferentes. Los
practicantes logran delimitar espa-
cios, demarcar territorios para captar
la atencién, caracterizar la diferencia
entre las filas de adelante, de atras,
de la izquierda, de la derecha, del
rincon del fondo, del lugar contiguo al
tablero, los espacios lejanos y cerca-

nos, los que mas recorre el profesor
y a donde nunca va. Cada uno de
éstos tiene particularidades y ejerce
efectos diferentes en los ambientes
de aprendizaje.

Cuando organizo a mis estudiantes
en la posicién T, parece que se des-
empenan mejor que en circulo o en
filas. Yo estoy confrontando esto en la
practica. Me estoy dando cuenta que
funciona, afirmé un practicante.

Siempre que yo entro al salén, los
estudiantes nunca estan preparados
nilistos para iniciar la clase. Me siento
desanimada por el desorden porgue
es imposible iniciar la actividad. Se
sabe que los muchachos son mas
indisciplinados, ellos no pueden per-
manecer en sus respectivos puestos,
también se cansan mas rapido que
las nifas. Al final de la clase, ellos
sienten ansiedad de ir a casa y me pi-
den que los deje salir mas temprano;
nunca organizan el salén y aunque
encuentren las sillas ordenadas, las
dejan al reveés. Parece elemental,
pero la organizacion del aula incide
en el éxito de miclase, y ésle sera un
punto de intervencion inmediato que
puedo atacarlo desde mafnana.

¢, Por qué en ciertas circunstancias
es mejor el trabajo en grupos que
la organizacioén en circulo? ;Por
qué a algunos estudiantes no les
gusta trabajar en grupo? ;Qué
hago para incrementar la participa-
cion? Después de observar que los
mismos grupos de alumnos suelen
sentarse en los mismos lugares,
una practicante buscé razones de
esta circunstancia, ensayé maneras
distintas de organizarlos y volvié a
observar los cambios ocurridos en
una nueva clase.

Detras de estas rutinas que invierten
tiempo en las aulas, los practicantes
ven algo mas. Ven dénde se sientan
los estudiantes, quién se sienta con
quién, gue los nifios siempre se sien-
tan a la izquierda, que las nifias siem-
pre adelante. Ven lo que ocurre si se
da a los estudiantes la posibilidad de
agruparse libremente o por parejas o
por intereses o en filas o en grupos
mixtos de nifios con nifias, indisci-
plinados con juiciosos, participativos
con timidos, de alto rendimiento con
bajo rendimiento. Estas experiencias
reflexionadas ofrecen un mundo de
supuestos, hipétesis, comparacio-
nes y alternativas de solucion para
mejorar la ensefianza. A partir de
experiencias reales y concretas,
van formulando hipotesis acerca del
efecto pedagogico que producen los
diferentes lugares y momentos en el
aula, para luego derivar conclusio-
nes y compararlas con las de otros
practicantes.

INICIO Y CIERRE
DE UNA CLASE

El inicio y el cierre de una clase se
convierten en otro punto de reflexién.
Es costumbre, en las escuelas pu-
blicas, iniciar la clase tomando lista,
rezar, leer una frase célebre de un
pensador ilustre, pedir la tarea,
anunciar el tema, llevar una frase
alusiva a un valor sobre la solidari-
dad, el respeto, la responsabilidad, el
cumplimiento del deber. La manera
como se inicia una clase incide para
ganar motivacién o para hacer que
sus estudiantes lleguen puntuales.
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Asi mismo, los practicantes se han
dado cuenta de que casi nunca
terminan el tema; ese es el mejor
pretexto para asigharlo como tarea
para la proxima clase. “Al oir la cam-
pana, todos quieren salir corriendo, y
con mayor razon la ultima hora de la
jornada; por eso prefiero las clases
a las 7:00 de la mafana”.

Asi como los practicantes concluyen
que definitivamente la distribucion
del aula debe variar de acuerdo con
las actividades, también existen di-
ferencias en los momentos iniciales,
intermedios o finales. El éxito de un
juego, una lectura, una evaluacién
o una explicacion depende del mo-
mento y las condiciones del ambiente
de clase.

LOS ERRORES

Los practicantes establecen diferen-
cias entre lo que logran hacer con
los errores de sus estudiantes. Al
comienzo de su practica, cuando no
son muy competentes para observar
y tomar correctivos, asumen actitu-
des tales como: gritar a los alumnos;
reganar (“aunque no me gusta rega-
far, toca”, escribe uno de ellos en
sus informes); llamar al director de
grupo o al titular del curso. Al final
de su préctica, cuando ya son mas
competentes para observar y tomar
correctivos, demuestran mas capaci-
dad de analisis y toman decisiones
auténomamente: describen la anéc-
dota, se formulan preguntas: ;Cual
es el error? ¢, Por qué no entienden?
¢ Por qué siempre se equivocan los
mismos? Los practicantes se inge-
nian formas mas afectivas para la
correccion de errores. El propdsito
es cambiar el grito y el regafio para
lograr actitudes diferentes hacia el
profesor y hacia el aprendizaje de su
materia. Sin hacer sentir mal al estu-
diante que se equivoca, lo asesoran
para que ellos mismos reconozcan y
carrijan sus propios errores.

Sin embargo, una practicante en-
contrd que la estrategia de asesorar
individualmente, tenia una desventa-
ja, porque: “En la mitad de la clase

yo no puedo interrumpir la actividad.
Un dia estabamos trabajando en
orden. Interrumpi para asesorar a
un estudiante que levanté la mano y
mientras yo estaba en el puesto de
él se formo el desorden. Los demés
hacian ruido, se paraban del puesto,
corrian por todo el salén. La solucion
inicial era llamar al director de grupo.
Ahora me ingenio cosas, no todas me
resultan, pero otras si”.

COMPORTAMIENTOS
AGRESIVOS

En una escuela, dos practicantes
observaron conjuntamente altos
niveles de agresividad en los estu-
diantes, hasta tal punto que pasa-
ban la mayor parte del tiempo o a
veces clases completas llamando la
atencion sobre constantes peleas,
uso de palabras “groseras”, gritos,
golpes, maltrato entre companeros.
Cada vez que terminaban una clase,
las practicantes salfan deprimidas
porque no les alcanzaba el tiempo
y no podian entender por qué sus
alumnos eran tan agresivos en el
aula, y menos aun como enfrentar
esas situaciones para lograr un
aprendizaje de calidad. Aunque lleva-
ban sus clases bien preparadas, los
temas al nivel del grupo, materiales
suficientes y bien disefiados, las cla-
ses no funcionaban. “Nos dan ganas
de llorar! ;De qué sirve llevar planes
bien hechos si nuestros alumnos
son tan agresivos?” La violencia en
el aula parece ser un denominador
comun en las instituciones oficiales.
“Sabemos que como practicantes no
podemos solucionar este problema,
pero si podemos ayudar en algo
desde nuestras clases”.

Planearon un ensayo que duro
aproximadamente dos meses. Es-
tudiaron en profundidad los cuatro
casos mas notorios. Comenzaron
por hacer listados de conductas
agresivas. Invitaron a los cuatro ado-
lescentes méas agresivos. Hablaron
con ellos, realizaron entrevistas a
directores, padres, maestros, a otros
profesores, al capelldn, al psicologo
del colegio y a otros compaferos.

Aplicaron talleres y categorizaron la
informacion recogida con el animo de
comprender lo que realmente pasaba
con la agresividad de esos estudian-
tes. Luego se ingeniaron estrategias
interactivas y socializantes como el
aprendizaje cooperativo, juego de
roles para orientar €l trabajo en sus
clases.

Probablemente, con los talleres para
corregir la agresividad no logremos
cambios inmediatos. Es muy dificil
gue los nifios cambien su comporta-
miento ya. Esperamos que después
cuando salgan a su vida, a su mundo
y vuelvan a chocarse con esa reali-
dad, con esa terrible realidad violenta
'y pobre que viven, puedan cambiar.
Por ahora, este problema es un ver-
dadero reto para nosotras.

MATERIALES Y DISENOS
CURRICULARES .

Hay preocupacién entre los practi-
cantes para evaluar y perfeccionar
materiales y disefios curriculares. Un
grupo disefié una cartilla y constaté
que era atractiva para los nifios y
que facilitaba el aprendizaje. Otro
grupo elaboré un manual para com-
plementar el aprendizaje de la clase.
Otro grupo elabord un curriculo inte-
grado para la ensefianza de un area
especifica en un contexto especifico:
textos para la educacién ambiental
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en los diferentes grados del curriculo
de educacién basica. También han
validado gufas didacticas con la
metodologfa Escuela Nueva. Han
disefiado y validado diferentes tipos
de ejercicios ludicos y toda clase de
materiales didacticos para lograr la
concentracion de estudiantes dis-
traidos.

Un practicante quiso comprobar
cual método (salidas de campo,
guias didécticas, canciones, juegos,
clase magistral) propiciaba mejores
aprendizajes. Durante un mes prepa-
ré y desarrollé una serie de temas.
Evalud, obtuvo conclusiones y dejo
aportes a la instituciéon. A primera
vista, el practicante se dio cuenta
de que tres métodos ayudaban al
aprendizaje, pero no pudo concluir
cual era la diferencia significativa
entre ellos. Se valio de un ejercicio
de estadistica. El trabajo de campo
y los juegos fueron mas efectivos
gue las canciones, pero necesitaban
mas tiempo, més recursos y mas
experiencia para administrarlos. La
importancia de estos disefios radica
en gue ayudan a superar la especu-
lacion y aportan informacién valida
para tomar decisiones cuando se
desea mejorar sus clases.

CONCLUSIONES

Los educadores en proceso de for-
macion, en la ultima etapa del plan
curricular, cuando la universidad
los vincula a un campo de practica,
logran crear mecanismos para ga-
rantizar la unidad entre investigacion
y ensefanza. El aula, la escuela y
el mundo mismao se convierten en
escenarios propicios para resignificar
la experiencia pedagodgica mediante
el desarrollo de competencias para
observar, escribir re-escribir, reflexio-
nar, ingeniar estrategias nuevas y
solucionar problemas précticos. La
experiencia reflexionada crea las
condiciones necesatrias para mejorar
el trabajo.

En los contextos escolares surgen
preocupaciones gue ayudan a enten-
der el aula como un mundo de sim-
bolos y a reflexionar la experiencia
para transformar los ambientes de
aprendizaje. La préctica educativa
por parte de los educadores en pro-
ceso de formacion, requiere poner
en juego el pensamiento, y exige
un desarrollo conceptual, metédico,
ético y actitudinal. El educador, por
naturaleza, es un investigador en
potencia, siempre y cuando admita

que su préctica reflexionada es una
fuente permanente de conocimientos
a partir de ensayos, observaciones,
descubrimientos, comprobaciones,
formulacién de hipétesis para el me-
joramiento y el cambio.

En el aula, como escenario natural,
se puede experimentar para pro-
ducir cambios, mejoras, soluciones
practicas y nuevas preguntas. Las
instituciones de educacion basica o
campos de practica son escenarios
donde se confrontan procesos de
apropiacion de conocimientos. La
accion del profesor no se puede
seguir desvirtuando al reducirla a
seguir instrucciones mediante reglas
y procedimientos mecanicos, olvi-
dando que es un intelectual activo,
responsable de garantizar las condi-
ciones para el aprendizaje reflexivo,
innovador y creativo.

La puesta en marcha de las politicas
de reforma educativa ha suscitado
procesos de transformacion en la
cultura académica, en la reflexion
de sus actores y en la reorientacion
de los rumbos de la institucién. La
orientacién de las practicas educati-
vas ha cambiado a partir de las Ulti-
mas reformas y, de alguna manera,
ha incidido en el mejoramiento del
proceso ensefianza-aprendizaje.
Este es el comienzo para formar
educadores capaces de mejorar su
accion, de crear nuevas maneras de
aprender, de ensefiar y de generar
innovaciones.

El profesor Federici (citado por Es-
cobedo, 1997) imagina el camino
que siguid la humanidad para llegar
hasta un determinado concepto
como un camino lleno de curvas,
de retrocesos, de desvios inttiles
vistos desde el presente. Para él, la
mision del profesor es la de permitir al
alumno que, tal como tuvieron opor-
tunidad de hacer los cientificos, siga
su propio camino, pero debe lograr
que, sin sacarlo de €l ni imponerle
un camino ajeno, el camino que siga
tenga el menor nimero de vueltas
posible. Se frata, pues, de influir en el
trazado del camino, y no de imponer
un camino.
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