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Resumen: Todo el peso del curriculum se concreta, en Ultima instancia, en las actividades que el alumnado
redliza en su aula con su maestro o maestra en la escuela. De alguna manera, esto es lo que “consume”
el dlumnado del curriculum (SALINAS, 200% ALCARAZ SALARRCHE; FERNANDEZ NAVAS; PEREZ GRANADOS,
2019). Es por lo tanto crucial, como y en base a qué criterios disefian estas actividades, los educadores.
La formacion inicial de los futuros docentes deberia ir encaminada a que construyan solidos criterios
basados en conocimientos tedricos que les ayuden a tomar decisiones en el aula de forma practica.
Pero con la dificultad afiadida de que no basta con un cambio sélo a nivel de teorias proclamadas (PEREZ
GOMEZ, 2019) sino que deben reconstruirse también las teorias en uso. En este sentido es especialmente
relevante el asunto del isomorfismo (GIMENO; FERNANDEZ, 1980; CLARK; MCNERGNEY, 1990; SOLA 1999). En
este articulo analizamos cudles son nuestros criterios profesiondles, asi como nuestro disefio didactico
para favorecer la formacion de nuestro alumnado de estudios educativos como profesionales reflexivos
(SCHON, 1987). Cuestiones sobre cémo creamos las condiciones més idéneas para que se potencie el
aprendizaje en nuestras asignaturas, como favorecemos la integracion teoria y préctica por parte de
nuestros estudiantes, cémo les ofrecemos andamiaje, cudles son las tareas centrales en este sentido en
nuestra asignatura, cémo promovemos que se de aprendizaje relevante (PEREZ GOMEZ, 1998) en nuestro
alumnado, etc. Son objeto de andlisis en este articulo.

Palabras clave: Disefio didactico; Formacion inicial de docentes; Curriculum; Actividades.

Doctor en educacion y Licenciado en Psicopedagogia pela Universidad de Malaga.

2 Doctora en educacién y Licenciada en Pedagogia pela Universidad de Mdalaga.

Roteiro, Joagaba, v. 47, jan./dez. 2022 | e30242 |E-SSN 2177-6059



https://orcid.org/0000-0002-9445-2643
https://orcid.org/0000-0002-5296-5248

Manuel Fernandez Nauvas, Noelia Alcaraz Salarirche

Resumo: Todo o peso do curriculo é concretizado, em Ultima andlise, nas atividades que os alunos
realizam em aula com seu professor ou professora na escola. De certa forma, é isso o que ‘consome”
os alunos do curriculo (SALINAS, 200% ALCARAZ SALARRCHE: FERNANDEZ NAVAS: PEREZ GRANADOS, 2019).
Portanto, é crucial como e com base em quadis critérios os educadores e as educadoras projetam
essas atividades. A formagdo inicial dos futuros professores deve visar a construgdo de critérios
solidos baseados em conhecimentos tedricos que os ajudem a tomar decisées em aula de forma
pratica. Mas com a dificuldade adicional de que uma mudanga apenas no nivel das teorias proclamadas
néo é suficiente (PEREZ GOMEZ 2019) mas as teorias em uso também devem ser reconstruidas.
Nesse sentido, a questdo do isomorfismo é especialmente relevante (GIMENO: FERNANDEZ, 1980: CLARK:
MCNERGNEY, 1990: SOLA 1999). Neste artigo analisamos quais sdo nossos critérios profissionais, bem
como nosso desenho diddtico para favorecer a formagdo de nossos alunos em estudos educacionais
como profissionais reflexivos (SCHON, 1987), Questées sobre como criamos as condigées mais adequadas
para potenciar a aprendizagem nas nossas disciplinas, como favorecemos a integragdo da teoria e
pratica pelos nossos alunos, como lhes oferecemos andaimes, quais séo as tarefas centrais a este
respeito na nossa disciplina, como promovemos a aprendzagem relevante (PEREZ GOMEZ, 1998) em
nossos alunos etc. s@o objeto de andlise neste artigo.

Palavras-chave: Desenho didético; Formagdo inicial de professores; Curriculo; Atividades.

Abstract: All the weight of the curriculum is ultimately embodied in the activities that students carry
out in their classroom with their teacher at school In a way, this is what students ‘consume” from
the curriculum (SALINAS, 200% ALCARAZ SALARRCHE: FERNANDEZ NAVAS: PEREZ GRANADOS, 2019). It is
therefore crucial how and on the basis of what criteria educators design these activities. The initial
training of future teachers should be aimed at building solid criteria based on theoretical knowledge
that will help them to make decisions in the classroom in a practical way. But with the added difficulty
that it is not enough to change only at the level of proclaimed theories (PEREZ GOMEZ, 2019) but that
the theories in use must also be reconstructed. In this sense, the issue of isomorphism is particularly
relevant (GIMENO: FERNANDEZ, 1980: CLARK: MCNERGNEY, 1990: SOLA 1999). In this article we analyse what
are our professional criteria, as well as our ddactic design to favour the training of our educational
studies students as reflective practitioners (SCHON, 1987). Questions about how we create the most
suitable conditions for learning to be enhanced in our subjects, how we promote the integration of
theory and practice by our students, how we offer them scaffolding, what are the central tasks in this
sense in our subject, how we promote relevant learning (PEREZ GOMEZ, 1998) in our students, etc. are
the subject of andlysis in this article. They are the subject of andlysis in this article.
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Recuperando el sentido...

1 INTRODUCCION

Desde hace bastante tiempo a los autores de este trabajo nos preocupa la
cuestion del disefio didactico en la formaciéon inicial de las carreras de educacién. Este disefio
didactico debe dar respuesta a una encrucijada de circunstancias que confluyen en la
formacién inicial y que, hacen que ofertar una formacion de cdlidad sea un asunto muy

complejo.

El primer elemento es la experiencia vivida, un alumno o alumna que lega a
estudiar un grado de educacion, ha pasado un minimo de 18 afios en la escuela y tiene,
por lo tanto, una idea y muchos significados y referentes) muy concreta sobre cuestiones
relacionadas con la educacién: cudl es el rol del docente, el del alumno, qué significa aprender,

como son las actividades, la evaluacién, etc.

El problema es que toda esta potente experiencia, no suele ser acorde a lo que el

conocimiento acumulado fruto de investigaciones y de estudios sobre educacion, nos indica.

Esta circunstancia es casi exclusiva de la educacion; si bien un estudiante de
medicina llega a estudiar la carrera con una idea de qué significa ser médico, esta no es tan
potente ya que el alumnado no ha pasado en el médico, seis horas diarias durante 5 dias a

la semana, un minimo de 18 afios.

Esta circunstancia especial con respecto a la experiencia, ya apunta dos cuestiones
sobre las que volveremos mas adelante: La primera es la dfficultad de cambiar la educacion que
explica por qué las reformas educativas no funcionan (CUBAN, 1990; GIMENO, 1992; FULLAN, 1993;
SOLA, 1999, 2000; FERNANDEZ NAVAS, 2015); ya que para transformar las practicas escolares, no
basta con hacer un cambio legislativo o de lenguaje (GIMENO, 2008) sino que hay que cambiar la
mentalidad docente, es decir, como el profesorado concibe la educacion.

Y la segunda, el sentido de la formacion inicial que debe empezar por “deconstruir”
esta experiencia. Ya que esta resulta muy potente y actta de “filtro de interpretacion” a través

del cual, nuestro alumnado construye el conocimiento pedagogico en uno u otro sentido.

2 NUESTROS PILARES PARA EL DISENO DIDACTICO

Si bien més adelante entraremos en detalle sobre como es el disefio didactico
de nuestras asignaturas, es preciso explicar antes los pilares en los que se basa

fundamentalmente este disefio.
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Estos piares tienen que ver con lo que explicdbamos en el apartado anterior
sobre la experiencia acumulada sobre educacién que trae el alumnado a la formacion inicial

y su influencia en la construccion de su quehacer profesional.

2.1 EL PROBLEMA: HACIA UN APRENDIZAJE RELEVANTE O NADA

Resulta esencial que el alumnado redlice una “reconstruccion” de su experiencia
a la luz del conocimiento con el que trabajamos en la formacion inicial. Para ello el modelo que
nos sirve es el del Aprendizaje Relevante (PEREZ GOMEZ, 1991

Para Pérez Gomez (1991, p. 62) existe una limitacion clara del aprendizaje significativo:

En principio, no parece suficiente el horizonte del aprendizaje significativo.
A mi entender, es necesario evitar que, como ocurre en la actualidad, en
el mejor de los casos, el aprendizaje significativo en el aula constituya
una cultura particular, la cultura “académica’, que solo tiene valor para
resolver con éxito los problemas y demandas que se le plantean al
alumno/a en su vida escolar. 2Cémo pasar de un aprendizaje significativo a
un aprendizaje relevante que se apoye en y cuestione las preconcepciones
que el alumno/a ha ido creando en su vida previa y pardlela a la escuela?
éComo evitar que se cree en una yuxtaposicion de dos estructuras
semanticas paralelas (esquemas auténomos de pensamiento) en la memoria
del aprendiz: aquella que utiiza para interpretar y resolver los problemas
de su vida cotidiana: memoria semdntica experiencial y aquella que utiiza
para interpretar y responder las demandas de la vida académica: memoria
semantica académicag

Para este autor, los estudiantes crean dos estructuras semanticas separadas: la
memoria semdntica experiencial y la memoria semantica académica. En la primera es donde
el alumnado almacena todos los significados de su experiencia y que usa en su vida diaria.
Mientras que, en la segunda, almacena todos los significados académicos de la escuela, pero

que usa Unicamente para progresar en esta. Nunca en su vida diaria o su profesi()n.

Tal y como hemos expresado en otras ocasiones (ALCARAZ SALARIRCHE; FERNANDEZ
NAVAS; PEREZ GRANADOS, 2019, p. 125-126):

A'lo largo de nuestra trayectoria docente hemos detectado un problema que
persiste en los Grados en Educacion: la disonancia que hay entre las teorias
que el alumnado maneja en sus discursos y el modo en que las formalizan
y traducen al disefio de actividades redles [..] el cometido de los planes de
estudio ha sido contemplar una gran cantidad de contenido tedrico, en buena
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parte relevante, que el profesorado universitario debe manejar para decidir y
programar qué hace con su futuro alumnado. Conceptos como aprendizaie,
diversidad, evaluacion, asi como autores o autoras relevantes en estos
campos, son objeto de estudio a diario en todas nuestras facultades de
educacién con la intencién de que los maestros y las maestras que de
alli salen, utiicen ese contenido tedrico en el ejercicio de su profesion. Sin
embargo, a lo largo de nuestra experiencia venimos detectando que cuando
le pedimos al alumnado que se esta formando, que disefie actividades, no
recurre para ello a los conceptos estudiados.

De manera que el problema concreto en la formacion inicial de docentes suele
ser que, mientras que el bagaje tedrico es bastante rico, elaborado y se nutre de gran
cantidad de contenidos propios de las diferentes materias que han cursado en la universidad,
cuando les pedimos que disefien actividades les cuesta, mucho, ir mas alld de las que han
experimentado ellos mismos durante toda su escolaridad. Esto explica la reproduccion de la

ensefianza tradicional en nuestras escuelas.

Esta disonancia entre teoria y practica, entre lo que piensan sobre educacion
como fruto del trabajo con y sobre la teoria, y cémo formalizan el disefio de actividades, ya
ha sido expresada por otros autores a través de las denominadas “teorias proclamadas”
y “teorias en uso” (ARGYRIS, 1993 citado en PEREZ GOMEZ: SOTO; SERVAN, 2015). Incluso el
mismo Schon (1987, p. 23) en relacion a la falta de conexion entre la teoria y la practica se

pronunciaba ast:

Los que se dedican a la profesion de la ensefianza han manifestado,
cada vez con mds insistencia, su preocupacion sobre la falta de conexion
existente entre la idea de conocimiento profesional que prevalece en las
escuelas profesionales y aquellas competencias que se les exige a los
précticos en el terreno de la realidad.

La respuesta sobre como aproximar ambas teorias (proclamadas y en uso), la
teoria y la practica o como diria Pérez Gémez (1991) que los significados de la memoria
semadntica académica inunden la memoria semantica experiencial. La encontramos en este

mismo autor: ofertando al alumnado situaciones de practica real.

A través de esta practica real, es como puede darse Aprendizaje Relevante que
segun Pérez Gémez (1991 se produce cuando se rompe la barrera de ambas memorias
semdnticas a través, normalmente, de un conflicto cognitivo. Es decir, cuando negociamos
significados de ambas memorias y, por tanto, el conocimiento riguroso de la academia inunda

la experiencia.
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2.2 LA PRACTICA REAL COMO EJE UERTEBRADOR

Tal y como avanzabamos en el apartado anterior, la préactica real se torna
fundamental para que se produzca Aprendizaje Relevante (PEREZ GOMEZ, 1991). Ya que es a
través de situaciones practicas donde el alumnado puede utiizar el conocimiento elaborado,
probado y rico, con el que entra en contacto en la academia, tal y como usa normalmente,
el conocimiento que es generado por la experiencia, es decir, como una herramienta Util para

resolver problemas (PEREZ GRANADOS et al. 2022).

Esto es lo que Santos Guerra (2005) denomina “valor de uso” del conocimiento y
que antepone dl “valor de cambio” que generalmente predomina en la academia, cuando la
funcion del conocimiento se limita al intercambio por una nota (FERNANDEZ NAVAS; ALCARAZ
SALARRCHE; PEREZ GRANADOS, 2022).

Por lo tanto, es imperante, ofrecer a los futuros docentes situaciones de practica
real. Pero 2en qué sentido debe ser esta practica? “Si pensamos en el trabajo que un docente
redliza a lo largo de su vida profesional, veremos que dedica la mayor parte del tiempo a
disefiar y poner en practica actividades para su alumnado” (ALCARAZ SALARIRCHE; FERNANDEZ
NAVAS; PEREZ GRANADOS, 2019, p. 125).

En términos parecidos se expresa Salinas (2001, p. 49), cuando dice que:

No olvidemos que la relaciéon entre ensefianza y aprendizaje no es de
causalidad, la ensefianza no siempre produce el aprendizaje, la ensefianza
trata de crear las mejores condiciones para que el aprendizaje tenga lugar,
por tanto se trataria de una especie de hipotesis que ponemos a prueba.
Consecuentemente, podriamos pensar que es en las actividades en el aula
donde debiera recaer el mayor peso de nuestra responsabilidad profesional
a la hora de decidir aquello que <vale la pena® hacer y aquello que <vale
la pena> evaluar.

Esto tiene dos grandes implicaciones; la primera de ellas es la vinculacion entre la
calidad de las actividades que desarrollan e implementan los maestros y maestras en el aula
y las posibilidades de aprendizaje de su alumnado. Y la segunda, la necesidad del profesorado

de estar bien formado sobre cémo disefar actividades de calidad.

Por lo tanto, es en esta tarea en la que debemos enfocarnos a la hora de proponer

practica real a al alumnado en la formacion inicial de docentes: el disefio de actividades.
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2.3 EL ISOMORFISMO

E tercer pilar en el que se basa todo nuestro disefio didactico es lo que
denominamos isomorfismo (GIMENO SACRISTAN; FERNANDEZ PEREZ, 1980; CLARK: MCNERGNEY,
1990) y que en palabras de Sola (1999b, p. 301 es:

El del isomorfismo -que no identidad- es otro principio para la formacion
de profesores. Hace referencia a que, puesto que al ensefiar a los
profesores no se les muestran sélo ciertos contenidos, sino, sobre todo, los
métodos con los que tales contenidos se presentan, éstos se convierten
en el principal contenido. Se trata de mostrar coherencia entre el tipo de
formacion que se proporciona a los docentes y la clase de educacién que
se les pide que ellos desarrollen en sus aulas y centros.

Si bien siempre, parece importante poner de relieve la importancia de ofrecer a
los futuros docentes, experiencias ligadas a estas preocupaciones y por tanto servir y dar

ejemplo de lo que proclamamos. Asi lo hemos expresado en otras ocasiones:

Coherencia, esta es nuestra primera idea clave. Que no haya discordancia
entre aquello que ensefiamos y las practicas que redlizamos. Dicho de
otra forma, que no exista disonancia entre nuestras teorias proclamadas
y nuestras teorias en uso (Argyris, 1993, citado por Pérez Gomez, Soto y
Servan, 2015). Quiza sea interesante repensar cémo vivimos aquello que
ensefiamos desde las facultades de Educacion y aquello que les decimos
a los estudiantes acerca de como deben hacerse las cosas; cuando no es
dificil observar cémo el sentido de las practicas formativas sobre innovacion
se desvanece en el propio hacer. (SIERRA, FERNANDEZ NAVAS, CAPARROS Y
ALCARAZ, 2019, p. 136).

Desde la perspectiva que venimos exponiendo, esta idea cobra mas importancia
aun si cabe. Ya que, si conseguimos que en la etapa de su formacion universitaria vivan otra
experiencia de como puede ser la formacion, estamos creando, ademdas, significados en su
memoria semdntica experiencial — que diria Pérez Gomez (1991) -. Estamos credndoles una

experiencia diferente a la que traen sobre cémo puede ser la educacion (FERNANDEZ NAVAS;

ALCARAZ SALARRCHE; PEREZ GRANADOS, 2022).

Llegados a este punto, es importante entender que igual ocurre en sentido

contrario, cuando les contamos virtudes sobre las posbiidades de otro tipo de trabajo

escolar, pero lo hacemos desde la misma forma de trabajar que tienen mas que acumulada
en su experiencia; de alguna forma, alimentamos la idea tan configurada en muchos y muchas
maestras de que soélo hay una manera buena de trabajar: la ensefianza tal y como se ha

impartido toda la vida.
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3 ¢{COMO LO HACEMOS?

3.1 LAACTIVIDAD

Con ese nombre: “La actividad” se refiere normalmente nuestro alumnado,

al disefio de una actividad educativa que tienen que readlizar por grupos y que bajo el

formato combinado de Lesson Study y ApS (Aprendizaje servicio) deben llevar a cabo en

dos ejecuciones en diferentes contextos educativos que el profesorado asigna a principio de

curso y cuyas fases pueden verse en la siguiente Cuadro.

Cuadro 4 - Resumen de las fases y tareas desarrolladas

(1) Motivacion

(2) Diagnéstico

(3) Disefio y Planificacion

(4) Implementacion

() Cierre: reflexion y

* Colaboracion con
comparieras de la
UCA (Miembros de
REDIN).

Compartieron con el
grupo su manera de
entender y de vivir
el Aprendizaje Ser-
vicio en la formaciéon
docente.

Pudimos conocer

un amplio abanico
de proyectos redles
de APS, redlizados
por estudiantes del
Grado en Ed. Infantil
de la UCA.

La visita supuso una
inyeccion de energia
para quienes nos
embarcdbamos en la
nueva experien-

cia; asi como una
brujula que nos
mostro sefidles en el
camino.

" Presentamos
los contextos de
colaboracion.

" Tras varias sesio~
nes, los grupos ne-
gociaron la eleccion
de cada contexto.

" Se investigo sobre

cada uno de ellos,

con el fin de
encontrar infor-
macién y conocer
sus respectivas
idiosincrasias.

Cada grupo se puso

en contacto con

su contexto, para

acordar una fecha

de primera visita

de aproximacion

al contexto, y asi

conocer y recabar

informacién sobre

las distintas nece-
sidades o intereses
de sus protago-
nistas.

" Se pusieron en comun las
necesidades y se valoraron
las posiblidades de ofrecer
uno u otro servicio.

" Acordaron entre ellos y
negociaron con el contexto
la propuesta educativa.

" Cada grupo hizo una
fundamentacion tedrica
del foco.

" Se iniciaron las propuestas,
decidiendo qué actividad/
es redlizarian, a lo
largo de una jornada, en
el mes de enero (1° leccion
experimental), para cubrir
las necesidades recogidas
(servicio).

" Se redactaron los principios
de procedimientos. Y se
planificaron las observa-
ciones que cada grupo
debia contemplar durante el
desarrollo del servicio.

" Se contacto con dlianzas
socidles.

" Cada grupo levo a
cabo en su contexto lo
planificado.

" Durante el desarrollo
de la sesion, una
O varias personas
observadoras debian
recabar informaciéon
sobre lo acontecido
durante la misma,
asi como del papel
desarrollado por cada
miembro del equipo.

" Después, se dedicaron
varias sesiones a
realizar una reflexion
conjunta, acerca de las
fortalezas y debilidades|
detectadas en las acti-
vidades y asi poner en
marcha el re-disefio de
cada actividad, tratandol
de mejorar la siguiente
intervencién en una
ultima visita a los
contextos (2° leccion

s .
F Una vez ﬁevagas a cabo)

las actividades educa-
tivas, en las diferentes
visitas a los contextos
[servicio) y, findlizada la
recogida de informacién,
las Ultimas sesiones de
clase eran dedicadas

a la puesta en comun,
andlisis y desarrollo de
conclusiones sobre qué
hemos aprendido.

Cada grupo expuso

al resto de clase, las
experiencias vividas.

El proyecto culmino
haciendo visible las
experiencias a nivel de
Facultad, compar-
tiendo cada uno de

los proyectos APS
disefiados a través de
lesson study con una
exposicion de posteres
en el Hall (ilustracion 2).
" Se planificaron visitas de

experimentall.

otros grupos de estu-

Fuente: Alcaraz Salarirche, Fernandez Navas y Pérez Granados (2020, p. 222).

diantes a la exposicion. |
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Este complejo engranaje entre Lesson Study y ApS es la practica que les
ofrecemos dl dlumnado para que se produzca ese Aprendizaje Relevante (PEREZ GOMEZ, 1991)
del que hablabamos al inicio de este trabajo. Su trabajo consiste en disefiar una actividad
para llevarla a cabo en el contexto asignado, recoger informacién durante su realizacion
y mejorarla para una segunda ejecucion. Integrando asi ciclos de accion y reflexion que,
ademds, redlizan en grupo. Se trata de que los estudiantes puedan mejorar sus aprendizajes,

no sélo desde la accion, sino desde la reflexion compartida sobre esa accién (SCHON 1987).

Consideramos que disefiar, desarrollar y evaluar en equipo, ofrece a los
estudiantes (en nuestro caso, de Pedagogia) una excelente oportunidad para poner en crisis
los componentes mas implicitos del conocimiento en accion; pudiendo pasar del conocimiento

al pensamiento practico (PEREZ GOMEZ; SOTO; SERVAN, 2015).

3.2 PRINCIPIOS DE PROCEDIMIENTO

En el intento de favorecer la imprescindible conexion entre teoria y practica que
requiere un aprendizaje relevante, juegan un papel crucidl los principios de procedimiento
(RATHS, 1971, BRUNER, 1972; STENHOUSE, 1987; ZABALA, 1992; BLANCO, 1994; SALINAS, 2001 ALCARAZ
SALARIRCHE; FERNANDEZ NAVAS; PEREZ GRANADOS, 2019).

Nuestra intencion es situar al alumnado en un punto de reflexion en torno a
qué implicaciones practicas tienen los conceptos tedricos. Para ello, en la fase de disefio
de la actividad, una de las tareas centrales que se les plantea al alumnado es que cada
grupo seleccion teorias y autores y autoras con los que hemos trabajado en clase, con el
proposito de fundamentar sus decisiones en el disefio didactico. Una vez seleccionados, les
decimos que han de pensar en las implicaciones practicas que de estos conceptos tedricos
se derivan (esto son los principios de procedimiento), de cara al disefio de la actividad y que
tienen que elaborar una tablg; anotando en la primera columna, todas aquellas teorias y
conocimientos que han ido construyendo a lo largo de la carrera y nuestra asignatura, que
consideran vadliosas para su trabajo. Y en la segunda columna de la tabla, debian anotar
las caracteristicas y/o requisitos que de cada una de esas teorias se derivan para la
elaboracién de sus actividades. Es decir, caracteristicas concretas que las actividades que
disefiarian deberian cumplir, para poder ser coherentes con las teorias proclamadas. En

palabras de Alcaraz Salarirche, Fernandez Navas y Pérez Granados, (2019, p. 129):

Los principios de procedimiento son modos de proceder, de actuar, que
cada docente se propone a si mismo. Es decir, hablamos de estrategias de
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accion que definen una finalidad educativa, establecen criterios de actuacion
y tienden el puente entre el curriculum como proyecto y su posibiidad de
llevarlo a la practica (Blanco, 1994). Estos criterios o caracteristicas que
deben cumplir las actividades disefiadas por el profesorado, plasman sus
intenciones educativas con claridad y funcionan como orientaciones para
pensar, modificar o desarrollar las actividades que piense redlizar con su
alumnado.

El uso de esta tabla con los principios de procedimiento permite, a nuestro juicio,
varias cosas importantes con respecto a la tarea sobre el disefio didactico de nuestro
alumnado y que, como deciamos dl inicio de este trabajo, es la funcion nuclear de los y las

docentes.

En primer lugar, permite bajo nuestra supervisién y ayuda, hacer algo que el
alumnado siempre reclama sobre su formacion inicial: establecer una conexion, una utilidad
directa para la practica (a lo que ya nos hemos referido como “valor de uso’). Lo que les
pedimos es que traduzcan un concepto tedrico a implicaciones, caracteristicas concretas que
deban tener las actividades que disefien. Por ejemplo, 2qué implicaciones —para el disefio de

nuestras actividades- tiene la Zona de Desarrollo Proximo de Vygotsky?

Redlizar este proceso con todas y cada una de las teorias que trabajamos en
clase, pone al alumnado no solo ante la necesidad de trasladar los conceptos tedricos a la

practica, sino que ademds los sitlia en contextos de aplicacion y produccion del conocimiento
(BERNSTEIN, 2001).

En segundo lugar, la elaboracién de dicha tabla, les ayuda a pensar en actividades
y/o mejorar la calidad de las que ya hayamos disefiado. No como las programaciones que
habitualmente realizan los maestros y maestras cuya finalidad, lejos de orientar la practica
se centra en cuestiones burocrdticas dlejodas de esta (GERTRUDIX, 1999; FERNANDEZ NAVAS,
2021). En palabras de Blanco (1994, p. 214):

Los profesores y profesoras, cuando seleccionamos los contenidos, los
recursos o decidimos cémo queremos ensefiar y qué criterios regiran la
evaluacion, no lo hacemos de modo secuencidlizado y parcidlizado. Tenemos
presupuestos, concepciones, ideas acerca de lo que es valioso y posible,
de cudl es el sentido y funcion de la escuela y de nuestro papel en ella,
de lo que deseariamos y de lo que podemos hacer en unas circunstancias
determinadas, que afectan a todos estos aspectos y que dificimente pueden
separarse; de tal modo que los contenidos que hayamos de ensefiar
estdn estableciendo pardmetros para decidir cémo ensefiarlos, con qué
materiales, etcétera; pero también pensamos que hay ciertos materiales
o0 recursos que son potencialmente valiosos y que llevan a matizar qué
contenidos  seleccionaremos; la manera en que entendamos la funcion
y la naturaleza del conocimiento que ensefiamos va a influr en las
estrategias metodologicas para hacerlo accesble a los estudiantes, en el
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tipo de relaciones que hay que establecer en el aula, en procedimientos de
evaluacion, y asi! en muchos otros matices y aspectos.

Un ejemplo de como se trabaja en la fase inicial de elaboracion de los principios,

puede verse en lo siguiente cuadro:

Cuadro 2 - Ejemplo simple de como se realizan los Principios de Procedimiento

Teorias Caracteristicas de nuestras actividades

Aprendizaje Relevante (Pérez Gomez) ~Todas las actividades que disefiemos deben hacer dudar al
alumnado

Aprendizaje significativo (Ausubel) ~Todas las actividades que disefiemos deben comenzar con

un espacio para activar los conocimientos previos de los

nifios y las nifias

Zona de desarrollo proximo (Vygotsky) ~Cuando formemos grupos con los nifios y nifias debemos
formar grupos heterogéneos
~En las actividades que disefiemos debemos plantearles tare-

as cooperativas en las que deban ayudarse unos a otros

Aprender haciendo (Dewey) ~Las actividades que planteemos deben ser practicas y

permitir al alumnado experimentar

Etapas del desarrollo (Piaget) ~Las actividades no deben requerir niveles de abstraccion, al
contrario, deben ser manipulativas y favorecer la exploracion

a través de los sentidos (Actividades para educacion infantil

Teoria del descubrimiento (Brunner) -Actividades donde puedan actuar de forma auténoma y
llegar a conclusiones por si mismos sobre la realidad que les

rodea.

Montessori -Usar materiales de la vida cotidiana

~Distribuirlos todos al alcance de los nifios y las nifias.

Fuente: Alcaraz Salarirche, Fernandez Navas y Pérez Granados (2019, p. 133-134).

De este trabajo inicial con los principios de procedimiento, el alumnado pasa a
una labor de mayor profundidad: pensar “el disefio” de su actividad, concretando qué, como
y cudndo lo van a hacer, sin olvidar buscar el respaldo normativo y cémo evaluarla. Puede

verse un ejemplo en lo siguiente cuadro:
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Cuadro 3 - Ejemplo de trabajo con la actividad y los principios de procedimiento

Caracteristicas de Orientacion metodologica de
Teorias Actividades a redlizar
nuestras actividades la normativa
Las actividades que Vamos a disefiar un micro- Enfoque globalizador y
Aprender ha- planteemos deben ser | -espacio con materiales no aprendizaje significativo.
ciendo (Dewey) | practicas y permitir al | estructurados y elementos na-

alumnado experimentar. | turales como cuerdas, madera, | La actividad infanti, la
Debemos dar dl telas, plumas, etc., para que el observacion y la experimen-
alumno/a un papel ac= | alumnado pueda construir una | tacion.

tivo en su aprendizaje. | cabafia de forma autonoma.
Los espacios y los materia-
les: Soporte para la accién,

interaccion y comunicacion.

Fuente: Alcaraz Salarirche, Fernandez Navas y Pérez Granados (2019, p. 136).

En la ultima fase de trabajo, una vez que todo esta disefiado y planificado, es
la hora de llevar a cabo la actividad en el contexto que les corresponde, observando y
andlizando el desarrollo de la misma, con el fin de, posteriormente, poner todo en comun,
contrastando sus actuaciones con los principios de procedimientos previamente establecidos,

para mejorarla, readaptarla y desarrollarla una segunda vez.

4 CONCLUSIONES

En definitiva, podemos decir que para nosotros el disefio didactico en la formacion

inicial de docentes es un asunto crucial. Quizas el més importante de todos.

Aligual que plantedbamos al inicio el asunto de que de la calidad de las actividades
que disefien los maestros dependen las oportunidades de aprendizaje de los nifios y nifias,
esto es extensible a la universidad: De la cdlidad de las actividades que haga el profesorado

en la formacién de nuevos docentes dependerdn las oportunidades de aprendizaje de estos.

En este sentido es fundamental que se plantee este doble ciclo: por un lado,
ensefiarles a hacer buenos disefios didacticos y por el otro, que hagamos buenos disefios
didacticos con ellos y ellas. Esto tiene mucho que ver con la importancia que plantedbamos
del isomorfismo y la huella que deja en la experiencia del alumnado sobre qué significa ser

docente.
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Otro aspecto fundamental en la formacion docente debe ser la conexion entre
teoria y practica pues si esta no ocurre el alumnado Unicamente usard la riqueza de
conceptos y teorias con los que se pone en contacto en la carrera a nivel discursivo, pero
sus disefios didacticos seguirdn basados en lo que han “experimentado” tal y como nos

plantea Pérez Gomez (2019).

Para favorecer esta conexion entre teoria y practica, nos decantamos por dos
factores fundamentales: ofrecer situaciones de practica real donde sea posible experimentar
la teoria y teorizar la préctica; y usar los principios de procedimiento como estrategia que les

permita establecer puentes entre la teoria y la practica.
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