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Resumen

El articulo aborda el problema de la practica pedagdgica de los docentes en formacion desde la compleja rela-
cién entre teoria y préactica. Presenta cuatro formas de entender/establecer la relacion entre teoria y practica: 1) El
componente didactico; 2) La practica como momento de utilizar la teoria; 3) La evaluacion del cumplimiento de
requisitos como la planeacion, los diarios, la autobiografia y los registros; 4) El conocimiento que produce. Final-
mente plantea la practica pedagdgica como un lugar privilegiado para la interaccion comunicativa entre teoria y
prédctica a través de la experiencia docente en la cotidianidad educativa, cotidianidad que debe transformarse con
el objetivo de reconstruir el saber pedagégico.
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PEDAGOGICAL PRACTICUM. A TENSENESS AMONG THEORY AND PRACTICE

Abstract

Article tackles the problem of pedagogical practicum in preservice teachers training since the complex relation-
ship between theory and practice. it presents four ways to understand/ establish this relationship: 1)The didactic
component, 2) Pedagogical practicum as a moment to apply theory, 3)Assessment of requirements execution like
planning, diaries, autobiography and registers, 4)Production of knowledge. At last, it expounds pedagogical practi-
cum as a privilege field to communicate interaction between theory and practice in the day to day of educational
experience, which has to turn into the aim of pedagogical knowledge reconstruction.
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En el proceso de formacion de maes-
tros, la practica es un elemento fun-
damental para lograr la consolidacion
del saber del estudiante, pues ésta
es concebida como un espacio para
la confrontacién de la teoria. En esa
medida, los planes de estudio se
estructuran y organizan de tal modo
que sea posible la aplicacién del saber
en el hacer.

En la mayorfa de los casos, los
aprendices de profesores' tienen un
espacio para aprender a ensefiar, y
ese momento o espacio se denomina
practica. La practica pedagégica es
un espacio para el aprendizaje de la
ensefianza, y desde este supuesto,
alumnos y maestros (maestros en
formacion y maestros formadores de
formadores) esperan que el conoci-
miento declarativo, prescriptivo que
se ofrece en las asignaturas, cursos
o seminarios pueda resultar valido,
util y correcto para desempenfarse
en la realidad. Esto significa que los
estudiantes y los profesores esperan
que la relacion entre teoria y practica
sea un continuum, que no se rompa
en el espacio ni en el tiempo. Asl,
la practica es la oportunidad que
tienen los candidatos a maestros
para constatar, contrastary “poner en
practica” la informacion, los concep-
tos, procedimientos y actitudes que
han adquirido durante su proceso de
formacién, a fin de facilitar el contacto
directo con el ambito profesional. La
préctica es una réplica de la vida
profesional del futuro maestro. Con
esta concepcion de préactica, el alum-
no-maestro se pone al nivel del nifio
en lo que respecta al conocimiento,
y empieza a construir los modos de
diferenciarse de éste, por medio de

1 En las escuelas normales, en los cen-
tros pedagdgicos, el maestro tuvo a su
disposicién los consejos que le facilitaron
generosamente sus superiores y los
maestros mas veteranos que él. Ademas,
tuvo ocasién de hacer su aprendizaje de
maestro, aprendio, de una forma real-
mente completa cémo debe ensenarse.
Cousinet, Roaer, 1964. Pedagogia del
aprendizaje, 2a. ed. Barcelona: Editorial
Luis Miracle, 1964, p. 6.

elementos simples y superficiales
como el cumplimiento del horatio, la
asistencia a reuniones, el dominio
de la disciplina, entre otros. En fin,
se reduce la practica a ciertos ele-
mentos técnico-pedagdgicos, y de
este modo se le encierra dentro de
un edificio estructurado y unico, cre-
yendo que el ser maestro se ejerce
de una forma precisa y totalizante,
gue la despoja de sus sentidos y la
limita a la produccién de unidades
artificiales. El control de la practica
se tiene cuando se la pone a circu-
lar en la unidad de las formas, en el
centro de una serie de criterios que
la definen y enmarcan en la mirada
reducida de la unicidad opaca.

De ofro lado, del de la tradicién que
sustenta estas reflexiones y como
una forma de establecer limites a
las comprensiones, la nocion de
practica pedagdgica le posibilita al
maestro hacer decible y pensable su
experiencia. Es una via que permite
la recuperacion de la identidad con el
saber, que posibilita el encuentro del
maestro con su experiencia y le abre
la posibilidad de desplegar su ser en
el entorno formativo que construye
con su accién; por ello es necesario
considerar la relacion que se estable-
ce entre teoria y practica. La opcion
por el término practica pedagdégica,
aun por encima de otros términos
como practica docente, practica pro-
fesional o practica escolar, no es una

cuestion de gusto. Se trata de una
convicciéon metodoldgica y tedrica
que busca devolver al maestro lo que
siempre ha sido suyo, poner en sus
manos lo que le pertenece desde la
constitucién histérica de su oficio: la
ensefianza.

RELACION TEORIA-PRACTICA

Lo enunciado hasta ahora sobre la
concepcion de la practica pedagogi-
ca manifiesta una serie de relaciones
que alejan la teoria de la practica o
la practica de la teoria, en lugar de
buscar soluciones a esta vieja dispu-
ta. Estas posiciones se caracterizan
por estar del lado de una o de otra
y por darle valor a esta opcion para
describir y explicar lo que ocurre en
la educacion. De este modo resulta
muy dificil encontrar una salida a
esta separacion. Para avanzar en
la propuesta que deriva de estas
reflexiones, enuncio, a continuacion,
cuatro formas de entender/estable-
cer la relacién teoria—préactica.

Primero: La relacién entre teorfa y
préctica se establece a partir del
componente didactico, sea éste
denominado idea, Ambito 0 método,
pues se considera que es desde alll
que se establece la relacién entre la
ensefianza y el aprendizaje, pues
el “maestro que va a dar clase por
primera vez entra en el aula armado
de un arsenal metédico, de todo un
aparejo técnico, de toda una serie
completa de instrumentos gracias
a los cuales alcanzard sin grandes
dificultades (ensefianza sin esfuerzo)
el fin que se ha propuesto: la for-
macién de sus alumnos” (Cousinet,
1964). A partir de esto, los estu-
diantes-maestros (los maestros en
formacién) son capaces de extraer
consecuencias para la accion de las
reflexiones y los principios abstractos
que se encuentran en los planes de
estudio. De esta manera se alude a
la necesidad de vincular estos planes
para la formacién de profesores con
la practica, de modo que sea posible
el desarrollo de una cierta habilidad
para el discernimiento de respues-
tas adecuadas a cada situacion de
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ensefianza. De lo que se trataria
en la relacion teoria-practica seria,
entonces, el desarrollo de esquemas
de accidn a partir del pensamiento, o
dicho de otra manera, de una cierta
sabidurfa para la actuacion. Asi, la
relacion entre la practica y el plan de
estudios debe ser armdnica y regula-
da, debe potenciar el aprendizaje de
la ensefianza (como diria Cousinet)
de modo que éste produzca transfor-
maciones en la ensefanza.

Segundo: Otra forma de establecer
esta relacioén tiene que ver con con-
siderar la practica como el momento
propicio de actuar bajo premisas y
parametros tedricos construidos a
través de la interaccion en los cursos
y seminarios que hacen parte del
plan de estudios para la formacién
de maestros. Asi, la practica supone
la comprension y explicacion de la
realidad educativa de una escuela,
desde la perspectiva de quienes han
orientado los procesos de formacion
de los maestros. El modo de acerca-
miento a la practica no depende del
estudiante, sino del cumplimiento de
las directrices del profesor, tutor o
acompanante.

Tercero: La evaluacion de la practica
a través del cumplimiento de ciertos
requisitos que se consideran “obje-
tivos” y neutrales. La evaluacion de
la practica a través de la escritura no
es sino un rasgo de esta forma de
conocer la vocacion de los alumnos,
pues al lado de ésta se ejecutan
y organizan otros procedimientos
relacionados con la mirada y la pa-
labra del cooperador, maestro-tutor
o maestro-guia, asfi como la del
coordinador o director de la practica,
que consideran aspectos tales como
la presentacion, la puntualidad, la or-
ganizacion en el cuaderno, el uso de
los medios, la elaboracion de ayudas
didacticas y la forma de conducir o
acompafar a los nifios en la clase.
Esta forma de control, regulacion o
acompanamiento de la practica esta
signada por la presencia del alumno—
maestro en un espacio determinado,
y por su aplicacién a ciertos canones
de comportamiento que rigen la acti-
vidad del maestro.

El estudiante realiza uno o varios
productos o formas de escritura
diferente, algunas de las cuales se
denominan sistematizacion de la
experiencia:

a) Una planeacion del trabajo que
se va a realizar en el aula de
clase durante una clase especi-
fica; ésta se prepara u organiza
teniendo como referente los
conocimientos tedricos sobre el
saber especifico y las mejores
formas de ensedar.

b) Una memoria de la experiencia
tenida en clase, en la cual de-
ben especificarse los aspectos
esenciales de su relacién con los
alumnos y el saber, a la vez que
una reflexion que sefiale la supe-
rioridad de la forma que emplea
el tutor o formador de formado-
res que orienta la practica, para
ensefiar y dirigir la ensefianza,
sobre la de los profesores del
centro educativo en el que se
desarrolla la actividad. Esto sirve
para sefialar un punto crucial en
la relacion teoria-practica: existen
diferencias entre la organizacion
de la actividad educativa y su
desarrollo en el aula.

c) El diario, que en el mejor de los
casos es llamado pedagogico, y
las mas de las veces es diario de
campo, en el que se consignan
los acontecimientos del contacto
del alumno-maestro con la ense-
fianza, el saber y la disciplina. El
diario, sin embargo, no obedece
a andlisis pedagoégicos de los
sucesos en el aula; tampoco se
destacan en él las relaciones
que los alumnos-maestros esta-
blecen; éste se caracteriza por
ser una narracion de los hechos,
y en otros casos se asimila a
la planeacién o recuento de las
situaciones vividas.

d. La autobiografia o su historia es
un mecanismo que puede consi-
derarse de vital importancia para
el reconocimiento de la expe-
riencia de si, para que el alumno
maestro construya la pregunta
por si mismo: “La comprension

de mi propia biografia mejora la
conciencia de mi propio actuar”
(Widlack, 1984: 95-107). Esto sig-
nifica que la conciencia sobre la
vocacion permite entender hasta
donde las situaciones exteriores
son vivenciadas por el sujeto v,
de este modo, introducidas en
su modo de actuar, al tiempo que
permite determinar hasta donde
las situaciones tedricas y practi-
cas se ven enriquecidas por el
estilo personal. Este mecanismo
de evaluacién es menos frecuen-
te de lo que se quisiera; apenas
si se ha explorado en algunas
instituciones. Se busca enfrentar
al alumno-maestro con su propia
historia de vida pedagdgica, con
aquellos eventos que le han
constituido en sujeto de voluntad
pedagdgica (para no emplear el
término sujeto de saber pedagd-
gico), capaz de reconstruir su his-
toria y, a partir de ella, configurar
deseos y anhelos pedagogicos.

Cuarto: La relacion teoria-practica
puede ser planteada en términos
del conocimiento que produce y, por
tanto, definirse como una relacién de
comunicacién.

Considerar, [...] que los hiatos teoria/
préactica son problemas de “comuni-
cacién” o de “implementacion”, pe-
culiares de las aclividades practicas
como la educacion, es distorsionar el
hecho de que un hiato entre la teoria
y la practica responde al género de
problema practico que puede pre-
sentarse en el curso de cualquier
empresa tedrica (Carr y Kemmis,
1988: 127).
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Esta situacion implica que la sepa-
racion entre estas dos instancias
obedece a deficiencias de lo tedrico
y lo préctico para entender el lengua-
je del otro, para allegar categorias
comunes gue permitan una relacion
diferente que no se plantee en tér-
minos de traslacion de un espacio a
otro; se manifiesta como una incapa-
cidad de comprender el conocimiento
declarativo, propio de la teoria?, o
de entender el conocimiento proce-
dimental, propio de la practica. Son
dos tipos de conocimiento que no se
comunican o relacionan de manera
alguna; se crea en ellos una discon-
tinuidad que impide su relacién, pues
se trata de dos naturalezas diferentes
que no entran en contacto. Esto se
hace evidente en la poca utilidad que
manifiesta tener la teoria al momento
de enfrentar la practica en los centros
educativos: la teoria que la practica
necesita es de un orden diferente
al que se ofrece en el proceso de
formacién de maestros.

Una mirada global a estos cuatro mo-
delos de relacién destaca opciones
en torno a la relacién teorfa-practica
que pueden considerarse como fala-
cias. La relacion entre teoria y practi-
ca se desarrolla a partir de una falsa
idea sobre lo que una y otra suponen,
lo que lleva a establecer sus relacio-
nes en términos de oposicion.

Desde este punto de vista, “practica”
es todo lo que no es “teoria”. La
“teoria” se ocupa de generalizaciones
universales e independientes del
contexto; la “practica” se refiere a
{os casos particulares y dependien-
tes del contexto. La “teoria” trata de
ideas abstractas; la “préactica”, de
realidades concretas. La actividad de
teorizar es, en gran medida, inmune a
las presiones del tiempo; la préctica

2 En cierto momento, se consideraba ted-
ricamente posible y practicamente desea-
ble contemplar la “teoria de la educacion”
como un conjunto de principios practicos
derivados de convicciones filosdficas
generales. Carr, W., Una teoria para la
educacion. Hacia una investigacion edu-
caliva critica. Madrid: Morata y Fundacion
Paideia, 1996, p. 53.

posee capacidad de respuesta ante
las demandas contingentes de la
vida cotidiana. Las soluciones a los
problemas tedricos se encuentran
conociendo algo; los problemas
practicos s6lo pueden resolverse
haciendo algo. Como lo plantea un
defensor de este punto de vista de
“gposicién”, “un problema tedrico no
especifica ninguna ocasion o situa-
cion en la que haya que resolverlo...
pero un problema practico sélo puede
resolverse actuando en una situacion
determinada y en un momento con-
creto” (Carr, 1996: 88).

En primer lugar, y como lo senala
Carr, existe una indefinicion, confu-
sién o no definicién acerca de lo que
es la practica. En educacién, como
en otros ambitos, la idea de “practica”
se utiliza de formas diferentes y, a
veces, incompatibles. Por ejemplo,
se emplea para aludir tanto a una
actividad emprendida para adquirir
determinadas capacidades y destre-
zas (“practica docente”), como a una
actividad que demuestra que estas
competencias y destrezas ya se ad-
quirieron (“buena practica”) (Ibid.).

En segundo lugar, se concibe la teo-
ria como una estructura amplia que
soporta y da sentido a las acciones
de los maestros en la estructura es-

colar. El maestro no posee teorias
propias, sino que hace uso de las
que se formulan y plantean en otros
contextos. La teoria es la explicacién
cientifica de la acciéon del maestro;
ella escapa a las determinaciones
que encierran a la practica en las
contingencias del tiempo, la estre-
chez del espacio o las limitaciones de
lo subjetivo. Esta oposicion genera
algunos problemas relacionados con
la objetividad en la investigacion, que
en términos de Elliot se traduce en
una oposicién entre la investigacion
educativa y la investigacion sobre
la educacion, que se resume en la
tabla 1.

La teoria enuncia principios genera-
les que deben encontrar un espacio
de aplicabilidad en las situaciones
concretas del aula: la creencia de
que la teoria de la educacién debe
adaptarse a los criterios conven-
cionales de adecuacion académica
pasa por alto la cuestion de que una
tarea tedrica no se legitima por el
mero hecho de adoptar los métodos,
descubrimientos o criterios de otro
quehacer tedrico, sino mediante la
demostracién de la capacidad de
explorar un conjunto concreto de
problemas de forma sistematica y
rigurosa ( Carr, 1996).

Tabla 1: Oposicién entre investigacion educativa e investigacion sobre educacion

Criterio Investigacion educativa lm’i:t;%'ﬁg;zﬁhm
Perspectiva Obijeliva natural Cientifica
Concaeptos Sensibilizadores Definidores
Datos A posterioni Cuantitativos
Teoria Sustantiva Formal
Método Estudio de casos Experimental
Generalizacion Naturalista Formalista
Andlisis de los datos :z;r!tm]p:gasbn de profesores ?I; E;rrt.i(n;:;padén de profesores
Observacion no participante,
Técnicas Observacion parlicipante :mpgoler? sistemas de categorias

Fuente: Elliot (1997: 34).
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En este sentido, la practica depende
de la teoria, y no posee un estatuto
académico o disciplinar definido; por
ello su validez o importancia deviene
de teorias externas. Con relacion a
este tema de la aplicacion de la teoria
a la practica, Widlack (1984)seiala
que el shock que produce la practica
o el fracaso del saber en situaciones
relacionadas con enseiar, demues-
tra que es muy dificil transformar la
teoria en accién practica, por lo que
serecurre a una de dos vias: primero,
confiarse plenamente a la practica, y
segundo, reducir el contenido tedrico.
En cualquiera de los dos casos, lo
que se produce es una desorien-
tacion que ha sido leida como una
no necesidad de la teoria. Asi, el
maestro considera por una parte que
la teoria le permite planificar todo lo
relacionado con la ensefianza, lo que
significa que de la teoria o el saber
se derivan reglas que regulan la ac-
cién en el aula de clase; y por otra,
que la practica no puede producir un
conocimiento valedero para mejo-
rarse a si misma y mejorar la teoria.
Cualquiera de estas dos versiones
le anula una vision mas amplia del
asunto y le ciega para la bisqueda
de una nueva alternativa.

» La teoria que sustenta la practi-
ca pedagogica no es una teoria
pedagdgica o educativa; ésta
tiene origen en otras disciplinas
académicas de las cuales se des-
prenden principios validos para la
educacion.

* Con relacion a la anterior falacia,
la teoria educativa debe superar
las concepciones tradicionales
que tienen los maestros sobre los
diferentes aspectos de la vida en
la escuela. Se parte del supuesto
de gue los maestros no poseen
conocimientos vélidos en torno a
la préctica que les permita actuar
de manera racional y reflexiva:
la teoria supera y determina la
practica.

De este modo, la teoria desconoce
que el maestro actia, también, con
el conjunto de valores y creencias
que ha construido a lo largo de los

afos, y que esta situacion puede
volverse contra la teoria, cuando ésta
desconoce o esta en contra de este
referente constituido por vivencias
y situaciones. Lo que se produce,
ademas del shock, es un sentimiento
de impotencia e inseguridad en el
maestro que le impide otros com-
portamientos y acciones, que se
traducen en teorias implicitas acerca
del nifo, la escuela, la educacion, el
saber, la sociedad y la cotidianidad
del aula.

Para autores como Carr (1996), Ke-
mmis, Elliot (1993), Schon (1992),
Pérez (1988, 1989, 1995), entre
otros, la relacién entre la teoria y la
practica se resuelve a través de una
reconceptualizacion de una y otra,
en la inversion de sus estructuras,
asi como en la consideracién de la
importancia de la una para la otra,
apoyados en la idea de una prac-
tica como experiencia de si, como
produccion de conocimiento. De
este modo, la teoria tiene validez y
presencia en la medida que posibilita
la comprension de las experiencias
pedagoégicas; a la vez, la practica
tiene sentido en tanto actia como
campo de referencia y experimen-
tacion de la teoria. Es una relacion
de interdependencia, de mutua inte-
raccién que hace importante a unay
otra, en el mismo contexto de accion
de los maestros.

RELACION TEORIA-PRACTICA.
UNA PROPUESTA

Para superar la brecha que existe
entre la teoria y la practica, ésta
debe ser pensada en términos de
reconstruccion del conocimiento
pedagdgico (Pérez, 1989). Lo que
posibilita la reconstruccion no es la
practica entendida como una accion
institucionalizada, como un requisi-
to académico fundamental para la
obtencion del titulo de normalista
superior; no es la praclica concebida
como ejercicio de induccion al futuro
maestro: “[...] enla ‘préctica’ se parte
de un supuesto que considero suges-
tivo y profundo: el maestro se forma
por ‘emulacién’; es decir consciente

o inconscientemente, toma como
modelo a sus maestros y percibe
mas facilmente el ‘como’ ensefnan
ellos que sus recomendaciones”
(Garcés, 1996: 31-46). Tampoco
se trata de la practica concebida
del modo tradicional como la accién
que se desarrolla en el aula y, dentro
de ella, con especial referencia al
proceso de ensefiar. Si bien éste es
uno de los ejes basicos de la accién
del maestro, concebir la intervencion
pedagdgica o el proceso de recons-
truccion del conocimiento pedagogi-
co como una experiencia reflexiva es
otra de las bases sobre las cuales se
asienta la préctica pedagégica.

La experiencia debe ser entendida
en su dimension real, como un
modo de ser, como una forma de
funcionamiento de la institucion,
que permite la “apropiacion de los
saberes, insercion en la produccién
e investigacion, experimentacion?®
para apropiar conocimientos y recon-
ceptualizar la contribucién al avance
de los diferentes frentes actuales
de investigacion pedagdgica [...]"
(Zuluaga, 1996: 159).

De este modo, la relacion entre teo-
ria y practica, a través del concepto
experiencia, busca que las produc-
ciones de la escuela normal tengan
un espacio de legitimacion, un aval
que les otorga la transformacién que
éstas logran en la cotidianidad de la
institucion. No es posible hablar de
practica a partir del concepto expe-
riencia, si la vida institucional no se
modifica en el devenir constante de la
apropiacion, insercion, circulacion y
reconceptualizacion de un saber.

3 ¢Por qué decimos experimentacion?
Porque es necesaria a toda institucion de
saber tener un campo de experimenta-
cién en el que se confronten los procesos
de apropiacién de los conocimientos y
la produccién del saber. ZuLuaga, Olga
Lucia, “Investigacion y experiencia en
las Escuelas Normales”. En: Revista
Educacion y Pedagogia. Vol. 8. No. 16,
1996, pp. 154-162.
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La practica (o la experiencia reflexiva)
debe producir una conciencia en el
maestro (léase equipo docente) sobre
la importancia de ampliar y fortalecer
las conceptualizaciones en torno a
la ensefianza, de modo que a través
de ellas sea posible establecer rela-
ciones con otras disciplinas, saberes
y ciencias. Esto darfa una primera
caracteristica de la practica: la inter-
disciplinariedad, no como la simple
convergencia de disciplinas o areas
en el tratamiento de un problema o
tematica, sino también como la res-
ponsabilidad del equipo docente en la
practica, Esta debe ser un elemento
comun a todos los nicleos, alrede-
dor de ella deben organizarse las
diferentes reflexiones sobre la edu-
cacidn, la formacién, la ensefanza,
la instruccion y el aprendizaje, en la
medida en que en cada uno de ellos
debe responderse los interrogantes
planteados en torno a la pedagogia
como saber que funda a la Escuela
Normal Superior.

AT uml; 0
-

La practica es, pues, una construc-
cion, un espacio de intercambios, un
lugar para el hacer critico del maes-
tro, para asumirse como sujeto de la
cultura. El maestro, a través de los
referentes formativos®, se encuentra
inscrito en diversas practicas que
determinan, formativa y compren-
sivamente, la estructuracion de un
contexto de accion, dentro del cual
su actividad tiene sentido. Y es que,
como lo anota Hargreaves, el maes-
tro no ensefia sélo desde lo apren-
dido, sean estas técnicas o métodos
eficaces; “su forma de ensefar se
basa también en sus origenes, sus
biografias, en el tipo de maestro que
cada uno ha llegado a ser" (Hargrea-
ves, 1996: 19). La practica no es un
espacio disciplinar, es ante todo un
espacio pedagogico, entendiendo
por ello el sentido de las relaciones
formativas que el maestro establece
a través de sus reflexiones sobre el
conocimiento, la cultura, el sabery el
sujeto; es decir, sobre él mismo como
sujeto de saber.

Carr (1996) es enfético al sefialar que
la practica educativa no obedece a la
secuenciacion de principios o pasos,
ni tampoco al accionar mecanico de
las determinaciones didacticas que
insintian cémo preparar una clase. La
practica es la conciencia del equipo
docente, es su deseo vuelto sobre
si mismo, es su pensamiento vuelto
accion. La préactica es, también, la
capacidad del maestro para pensar-
se en sus multiples relaciones con
el saber, la ciencia y la cultura, al
tiempo que el espacio para produ-
cirse de maneras diversas, desde la
ensefianza.

4 Segun Echeverri, los referentes for-
mativos son la elaboracion conceptual
y estrateégica de las determinaciones
sociales, histdricas, estéticas, cientificas,
culturales y econdmicas, que en una
determinada sociedad se ejercen sobre
el sistema educativo a partir de los fines
de la educacion y de los tipos de hombre
y de mujer por formar (citado por Palacio
y Salinas, 1996).

Consideremos, en primer lugar, en
qué consiste realizar una practica
educativa. Es evidente que no se trata
de una especie de conducta robdtica
que pueda llevarse a cabo de manera
completamente inconsciente o me-
canica. Es una actividad intencional
desarrollada de forma consciente, que
s6lo puede hacerse inteligible con rela-
cion a los esquemas de pensamiento
a menudo tacticos, y en el mejor de
los casos, parcialmente articulados,
en cuyos términos dan sentido a sus
experiencias los profesionales. Por
tanto, éstos sdlo pueden llevar a cabo
sus practicas educativas en virtud de su
capacidad para caracterizar su propia
préactica, y hacerse idea de las practicas
de otros partiendo de la base, por regla
general implicita, de un conjunto de
creencias relativas a lo que hacen, de
la situacion en que actian y de lo que
tratan de conseguir. Estas creencias
pueden ser mas o menos coherentes
y sistematicas y, cuanto mas lo sean,
més se pareceran a una “teorfa”. Esto
no quiere decir que haya una practica
observable y una “teorfa’” no observable
en la mente de los profesionales, sino
sefalar, sin mas, que el hecho de rea-
lizar una practica educativa presupone
siempre un esquema tedrico que, al
mismo tiempo, es constitutivo de esa
practica y el medio para comprender
las practicas educativas de otros (Carr,
1996: 23).

La practica pedagoégica es un lugar
privilegiado para establecer, desde
ella, la relacidn teoria—practica, pues,
como se anotaba arriba, se trata de
una interaccion entre ambas, de un
proceso colaborativo que no des-
cansa en papeles especificos que
cumplir. Se trata de la busqueda de
una tercera via: la practica y la teo-
ria como instantes de un continuum
que reproduce y aplica una légica
de construccion constante de la rea-
lidad. La practica, concebida como
reconstruccién del conocimiento
pedagdgico, es la posibilidad de
replantear los supuestos tedricos,
de reconsiderar principios o criterios
relacionados con la educacion vy el
maestro, asi como de hallar relacio-
nes entre los supuestos tedricos y
la cotidianidad de los maestros; es
una forma de matizar las generali-
zaciones abstractas que se dan en
la teoria.
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En la medida en que se restablece
la relacién entre teorfa y practica,
el maestro se concibe y vive como
un intelectual, como un sujeto del
saber pedagogico, es decir, como
aquel “sujeto que pone en practica
los enunciados de un saber en una
sociedad determinada y en una prac-
tica de saber” (Zuluaga, 19887); es
decir, se convierte en emisatrio del
saber pedagdgico.

Ademas, la relacion teoria-practica,
desde la dptica de la reconstruccion
de conocimiento pedagogico, posi-
bilita la superacién de los modelos
tradicionales y anquilosados, en tan-
to permite la transformacion de las
concepciones y acciones; tambiéen
es un espacio para la especificidad
del maestro, es decir, para la expre-
si6n y expansion de su subjetividad,
asi como para la manifestacion de
sus construcciones y comprensio-
nes en torno a la educacion, lo que
dard como resultado la produccion
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