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Introduccion

En el curso 1995-1996 se inicia la titulacién de Psicopedagogia en la
Universidad de Extremadura, siguiendo el Plan de Estudios publicado en el
B.O.E. del 20 de enero de 1996. En dicho Plan de Estudios se contempla el
Pricticum como materia troncal tanto para 4° curso (con cuatro créditos),
como para 5° (con un total de diez créditos), y adscrita a las dreas de cono-
cimiento que imparten materias troncales: Didé4ctica y Organizacidén Esco-
lar, Métodos de Investigacidn y Diagnéstico en Educacién, Psicologfa Evo-
lutiva y de la Educacién y Teorfa e Historia de la Educacién.

Esta materia viene definida en el B.O.E. como el “conjunto integrado
de préicticas que proporcionan una experiencia directa sobre diversos as-
pectos de la intervencién psicopedagégica™ (1). Su miiltiple adscripcién
departamental, y su importancia, de cara a proporcionar una formacién ted-
rico-préctica adecuada de los futuros profesionales de psicopedagogia, exi-
ge un esfuerzo por parte de todo el profesorado implicado en su disefio y
desarrollo.

Creo que todos los que nos hemos reunidos en estas Jornadas esta-
mos interesados en organizar el Practicum, no para cumplir con un mero
trdmite académico, sino con el objetivo de contribuir ala mejor preparacién
profesional de nuestros alumnos. Esto exige planificarlo adecuadamente, de
manera que en ese perfodo los alumnos pongan en préictica aquellas activi-
dades que estaban previstas. Entre todos podemos crear marcos comunes
que faciliten la comunicacidn y contribuyan a la construccién de un “cono-
cimiento profesional compartido”. Ir superando ese estadio de la “experien-
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cia acumulada”, por el estadio del “conocimiento compartido”, sobrepasan-
do los niveles del individualismo y extrayendo los factores comunes.

El Practicum est4 ahf, como algo sobre lo que merece la pena que
sigamos reflexionando, discutiendo, investigando, contdndonos experien-
cias. Poio representa un claro ejemplo de los esfuerzos que, desde los dife-
rentes contextos universitarios, se realizan para acercar cada vez mas, el
mundo de la Universidad al mundo de ios Centros Escolares y a aquellas
otras Instituciones que acogen a profesionales de la educacién.

La finalidad de estos encuentros no es otra que la del seguimiento, la
reflexién, acerca de cdmo se estd desarrollando el proceso, asi como la
atencion a los problemas que se plantean,

Finalidades del practicum

El Précticum podria caracterizarse como una experiencia profesional
fuerte, de ahif su sentido formativo y, como consecuencia, la importancia
que reviste-en el marco del Plan de Estudios, ya que constituye un compo-
nente fundamental del mismo.

Concebimos, pues el Practicum como un proyecto integral que regula
las relaciones del alumno con los Centros Educativos, aproximandolos a la
realidad de los mismos, con la finalidad de que lleguen a conseguir una
idénea formacién tedrico-prictica. Entre los objetivos a alcanzar, destaca-
mos los siguientes:

- El objetivo bésico de las précticas es que los estudiantes aprendan
de la experiencia, es decir, de lo que se est4 haciendo; en oposicién
al aprendizaje tedrico o conceptual que se adquiere a través de los
libros. El aprendizaje profesional se produce a través de la propia
actuacion, sobre la que se reflexiona o investiga.

* Las précticas sirven para aproximar a los estudiantes a los escena-
rios reales. Para organizar marcos de referencia con los que se pue-
de contrastar y entender mejor los conceptos y contenidos explica-
dos en el aula (2).

- El pricticum deberfa servir para iniciar al estudiante de
Psicopedagogfa en un proceso tripartito de observacién-actuacion-
reflexion que le permitiera ir configurando esquemas profesionales

156


IGNACIO
Cuadro de texto


a partir de los saberes adquiridos en su experiencia como alumno y
a través de las asignaturas tedricas Y su correspondiente prictica.

* El précticum facilitar4 la toma de contacto del alumno con la reali-
dad de un Centro de Ensefianza Secundaria, acercandolo a la pro-
blemética del alumno, del profesor, y sobre todo, al rol y funciones
del Orientador (3). Ese contacto le capacitard para el andlisis, dise-
fio, desarrollo y evaluacién de la Prictica Orientadora, a través de
programas e instrumentos que le permitan plantear intervenciones
de calidad.

* Se iniciard en la toma de contactos con el trabajo del profesorado,
especialmente con el Profesor-Tutor, tomando conciencia de la la-
bor que a éste le incumbe desarrollar,

Actividades del précticum

Las actividades deben ir dirigidas:

- Al conocimiento del Centro Educativo y sus integrantes: Equipo
Directivo, Orientador, organigrama del centro...

- Toma de contacto con la realidad del trabajo orientador en el que ha
de realizar su intervencién, teniendo como punto de referencia y
actuacién el Centro Educativo y la programacién de éste en la co-
munidad.

- Participacién en la funcién tutorial a través de alguna actividad pro-
gramada en la que se ponga de relieve posibles necesidades de inter-
vencion y lineas de actuacién.

- El trabajo préctico est4 relacionado con la planificacién y desarrollo
de algtin proceso de diagnéstico, de al guna intervencion especffica,
o de algin tipo de investigacién.

Importancia de Ia reflexion en el précticum

Si existe un concepto que en la actualidad se utilice con mayor fre-
cuencia por parte de investigadores o formadores de profesores, de diferen-
tes procedencias y niveles, para referirse a las nuevas tendencias en forma-
cién del profesorado, ese es el concepto de reflexidn. Se ha popularizado
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tanto que resulta dificil encontrar referencias escritas sobre propuestas de
formacién del profesorado que no incluyan, de una u otra forma, dicho con-
cepto como elemento estructurador de los programas de formacién de pro-
fesores.

También el Ministerio de Educacién y Ciencia, al describir el Plan de
Investigacién Educativa y de Formacién del Profesorado, establece que: “el
modelo de formacién que se propone, parte de una reflexién del profesora-
do sobre su prictica docente, que le permite repensar su teorfa implicita de
la ensefianza, sus esquemas bésicos de funcionamiento y las actitudes pro-
pias” (4).

Los origenes de este enfoque en la formacién del profesorado se re-
monta a Dewey, quien ya en 1933 se referia a la enseiianza reflexiva como
aquélla en la que se lleva a cabo el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento, a la luz de los funda-
mentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende. De ello se deriva
la necesidad de formar a los profesores para que lleguen a ser reflexivos de
su propia practica. Pero ha sido sin duda Donald Schon quien m4s ha contri-
buido a popularizar y extender, en el campo de la formacién del profesora-
do, la importancia de la reflexién’ sobre la préctica, a través del término
reflexién-en-la—accion, entendido como un proceso, mediante el cual se
aprende a partir del andlisis e interpretaci6n de su propia actividad docente
(5). .
Pero conviene preguntarse si es vélida cualquier tipo de reflexién.
Para responder a esta pregunta, generalmente se vienen estableciendo tres
diferentes niveles de reflexién o andlisis de la realidad circundante: técnica,
préctica y critica. El primer nivel corresponde al an4lisis de las acciones
manifiestas: lo que hacemos y se observa que hacemos. El segundo nivel
implica la planificacién y reflexién sobre lo que se ha hecho. Y por iiltimo,
el nivel de consideraciones éticas, que es el que tiene que ver con el an4lisis
. ético o politico de la propia préctica, asf como con el anlisis de las repercu-
siones contextuales (6).

El quehacer del alumno pues, durante el periodo de pricticas, no debe
limitarse a la realizacién de una serie de actividades o tareas, sino que inclu-
ye ademds reflexion y estudio. Esto nos llevarfa a un Practicum reflexivo,
como modelo de préctica profesional (7).

Ese primer contacto con el quehacer profesional conlleva el riesgo de
meterse tan de lleno en la realidad, que le lleve a dejar a un lado la reflexién
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sobre su propia accién, Por eso, convendria que los alumnos fuesen capaces
de traducir en preguntas y cuestiones la experiencia que le proporciona esos
contactos.con la realidad (8). Sin embargo, segtin apunta Zabalza, “nadie
ayuda a los estudiantes a reflexionar sobre lo que han vivido durante el
perfodo de précticas, a descodificar su experiencia, en funcién de la estruc-
tura conceptual que les proporciona las materias que han estudiado en cla-
se, a identificar sus lagunas y saber cémo afrontarlas” (9). Esa “inmersién
irreflexiva” en la experiencia, suele ser una de las deficiencias comunes 4 los
diversos enfoques que se dan a las Précticas.

Estas carencias ofrecen un fuerte contraste con uno de los aspectos
que caracteriza la accién formativa a desarrollar por la Universidad: el in-
tento de potenciar un tipo de profesional reflexivo y critico. Podriamos decir
que trabajamos en el marco de un modelo de profesional basado en la “do-
ble competencia™: competencia de tipo técnico, enfocada a saber desarro-
. llar actuaciones propiamente profesionales, y una especie de “meta-compe-
tencia”, consisiente en la capacidad de analizar y valorar el propio trabajo, y
de introducir en la accién posterior aquellos reajustes que scan necesarios
(10). _ h

Habria pues, que no perder nunca de vista ese doble enfoque del
Précticum: por una parte como mejora progresiva de los conocimientos y
destrezas profesionales, y por otra, como capacidad para reflexionar, para
replantearse lo que se sabe y se hace. No obstante, falta una verdadera inte-
gracion de teorfa y préctica en la formaci6n inicial del profesorado, a pesar
de que la preparaci6n para la ensefianza reflexiva -que probablemente con
més 0 menos matices suscribimos todos- exija una continua interaccién en-
tre la teoria y la prictica.

La investigacién reciente, recogida bajo la denominacién de “paradig-
ma del pensamiento del profesor”, ha puesto de manifiesto lo inadecuado de
una formacién de maestros, entendida en dos fases y como si se tratase de
dos dominios diferentes: primero aprendizaje de la teorfa, y segundo apren-
dizaje prictico. Deberiamos pensar, més bien, en un continuo y progresivo
ir y venir: reflexién—accién-reflexion, que articulase la teorfa y la practica
er un proceso unitario de funcionalidad reciproca entre ambas (11).

También conviene subrayar que no se trata de que los alumnos vayan
a las practicas a aprender muchas cosas; se trata més bien, de que vayan
para saber reconocer el escenario en el que el dia de mafiana van a actuar
como profesionales; para que aprendan a reconocer los problemas con los

159


IGNACIO
Cuadro de texto


que se van a tropezar en ese escenario real. Tampoco se trata de que tengan
que solucionar estos problemas, basta con que los reconozcan y se sitiien
personalmente ante ellos. Esa experiencia filtrada, personal y académica-
mente, con la ayuda de sus profesores, mejorar4, sin duda, su propia prepa-
racién para abordar Ia préctica futura. Asf se entiende el Pricticum, como
un proceso de reflexién, de investigacién, de mejora, a través de la
autoevaluacién (12).

Para que se produzcan cambios importantes en’ja estructura cognitiva
de los estudiantes, se impone la refiexién sobre la actividad desarrollada y
sobre la experiencia del Précticum en su conjunto, Pero, para eso, hay que
entender el reflexionar “como un proceso en espiral, no en circulo”; se trata
de que la reflexién no se convierta en mera descripcién que acaba en sf
misma, $ino como un proceso de anélisis—sfntesis de la propia experiencia;
de vinculacién de la prictica con la teorfa; de racionalizacién de vivencias
(13).

Limitaciones y dificultades asociadas al précticum

Las dificultades detectadas en la formacién préctica de los
psicopedagogos vienen a sumarse a las ya existentes en otras carreras simi-
lares, como la de Pedagogfa, aunque en realidad se pueden hacer extensivas
al mundo de la ensefianza en general. Creemos que, en parte, esto es debido
aesa dindmica voluntarista que preside los contactos del mundo universita-
rio con la realidad educativa. De ahf la necesidad de institucionalizar y ra-
cionalizar los lazos de unién que deben existir entre el 4mbito universitario
y larealidad del entorno educativo.

Entre los factores que nos han condicionado al echar a andar el
Préicticum estén los siguientes:

- Escasos Centros de Secundaria dotados de Equipos de Orientacién.

* Imposibilidad de conseguir huecos libres en los horarios de clase del
alumno. Esto nos obliga a suspender las clases, con el fin de facilitar
la estancia en los Centros asignados, asi como la realizacién de se-
minarios tedrico—practicos. Debido a esta realidad, las précticas no
pueden desarrollarse de forma continua y graduada, como serfa el
ideal, sino que tienen que condensarse en el menor tiempo posible.
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- A estos condicionantes, habria que afiadir, la especie de boicot lle-
vada a cabo por gran parte de los Centros Piblicos pararecibir a los
alumnos en précticas, boicot que venia a ser una medida de presién
contra la decisién que adopta la Universidad de Extremadura, de
suprimir el privilegio, relativo al pago de tasas, del que venian go-
zando tanto los funcionarios del 4mbito educativo como sus hijos.

Actitud del alumno ante el précticum

En las Précticas, al tenerse que enfrentar con una situacién nueva,
afloran los miedos e inseguridades personales, las expectativas que cada
uno tiene con respecto a s{ mismo y a sus posibilidades, los patrones bésicos
que suele utilizar para afrontar situaciones nuevas; -

Ante estas expectativas, no es de extrafiar, las reacciones emocionales
que tiene que sortear el alumno: desde el temor inicial, pasando por la con-
fusi6n de situaciones imprevistas, hasta la satisfaccién final que se produce
en la mayoria de los casos (14). - -

No podemos perder de vista que el Précticum plantea a los estudian-
tes un reto personal fuerte, pues se les pide, por una parte, que den respues-
ta a una situacion general que, en principio les es desconocida; por otra, se
espera de ellos respuestas personales ante demandas, con frecuencia poco
claras, pero eso sf, novedosas para ellos y que, por supuesto, no admiten
férmulas mateméticas ni recetas aprendidas.

Esto explica que esté dentro de lo normal que, al ptincipio, uno no
esté muy seguro de lo que procede hacer o decidir ante una situacién deter-
minada; que sepa poco o nada sobre problemas de disciplina u otro tipo de
dificultades que no estén catalogadas en los libros.

Este tipo de ansiedad se genera al tenerse que enfrentar con una situa-
cidn distinta a la habitual. Por no saber con qué se va a encontrar: qué tipo
de centro, qué tipo de profesores, tutores, orientadores. Qué dificultades le
saldrén al paso. En definitiva, es el miedo y la incertidumbre que produce el
encuentro con lo desconocido. Es un mundo, un escenario distinto al de 1a
Universidad, que le va a exigir actitudes y destrezas distintas en el proceso
de aprendizaje.

De todo este ciimulo de vivencias, sentimientos, deseos satisfechos e
insatisfechos, serfa bueno que el alumno obtuviera una especie de feedback
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sobre si mismo. Que dejara aflorar y diera respuestas a preguntas tales
como estas: cOmo soy, qué tal profesional voy a ser capaz de ser, cudles son
mis puntos fuertes y débiles, mis propias seguridades e inseguridades. No se
trata de que las pricticas tengan que responder de manera plena a estas
preguntas, pero $i pueden asomar algunos dilemas personales, a través de
los cuales, el alumno tenga la oportunidad de conocerse mejor (15) . Todo
esto requiere de un gran esfuerzo.

Por otra parte, tampoco le resulta fécil trasladar lo que se aprende en
el aula a situaciones reales. De ahf que se requiera de gufay asesoramiento
que le ayude a hacer, tanto el diagnéstico de lo que estd pasando, como la
forma de intervencion més ajustada a las circunstancias (16).

Valoracién global del priacticum

En este punto, convendria comenzar diciendo, lo dificil que resulta
superar en algunas universidades la idea de que las Précticas no sirven para
nada y que los profesores sélo las queremos para cubrir la carga docente. Es
evidente, a todas luces, que desde este planteamiento equivocado, se '
deslegitima cualquier solicitud de recursos o cualquier propuesta de mejora
cualitativa de las mismas (17).

Dicho esto, conviene afiadir, que el periodo del Pricticum debe culmi-
nar con una valoracién del mismo. Es este un momento importante si quere-
mos sacarle a esta realidad todo su potencial formativo. Sirve, ademds, para
que nosotros tengamos elementos de juicio sobre el proceso de desarrollo
de las précticas, de las cosas que salieron bien y de aquellas otras que salie-
ron regular. Conviene sobre todo, que el alumno de pricticas reflexione
sobre lo que ha hecho y aprendido durante ese contacto con la realidad,;
sobre sus puntos fuertes y débiles, si existen lagunas en cuanto a su forma-
cion. A través de informes y diarios se puede revisar la experiencia vivida,
pensar y reconstruir este periodo y lo que se ha hecho en él (18). Si el
programa del Practicum incorpora experiencias autobiogrificas, el estudiante
puede reconstruir su propia experiencia escolar desde el otro lado de la
barrera, comparando cémo se sentfa antes como alumno y cOmo se siente
ahora como profesor; cdmo se hacfan entonces las cosas y cémo se hacen
ahora.

Zabalza, entre otros, se plantea “si no convendrfa reducir las expecta-
tivas” de las précticas, de manera que su papel resultase més viable y realis-
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ta, pues a veces, las grandes finalidades se tornan inviables. De ahf que éste
autor conciba las Précticas “como una situacién para aprender a manejar la
préctica”. Es decir, serfa un aprendizaje previo a la autentica préctica profe-
sional, ya que el alumno de Précticas debe insertarse en un determinado
sistema de actuacion y participar en €l sin alterarlo. Participar en practicas
es mantenerse dentro de un sistema ya montado por otros. El protagonismo
corresponde al auténtico profesional, el rol del de précticas es siempre sub-
sidiario. Por eso, concluye Zabalza, que creer que durante las Practicas uno -
“aprende a ser profesional”, resulta, cuando menos, exagerado. Esto no
dejarfa de ser una especie de hipertrofia prefesional del verdadero sentido
de las Practicas (19). ‘

Si es fécil constatar, en relacién con el aprendizaje desarrollado por
los alumnos en Pricticas, tanto por 1o que reflejan las memorias, como por
las charlas-coloquios mantenidas con ellos, que la ansiedad e incertidumbre
inicial que les generd la situacién de Précticas, ha podido ser superada, ya
que éstas les han permitido un primer acercamiento a la figura del Orienta-
dor, sus funciones y tareas, as{ como a la problemdtica que envuelve su
labor.

NOTAS

(1) Decreto qué recoge el Plan de Estudios para la Titulacién de
Psicopedagogia. B.O.E. 20-1-1996.

(2) Cfr. GIMENO SACRISTAN, L-FERNANDEZ PEREZ, M. La
Formacion del Profesorado de E.G.B. Ministerio de Universi-
dades e Investigacién, Madrid,1980. Ps. 154-155. En las Suge-
rencias para la organizacion y desarrollo de las Prdcticas, se
subraya la necesidad de compaginar el curriculum con las expe-
riencias sobre las practicas paralelamente a lo largo de toda la
formacién del profesor.

(3) Entre las funciones de apoyo y asesoramiento técnico al profe-
sorado, estin, las relacionadas con la Tutorfa, la Orientacién
Educativa, las adaptaciones curriculares, los programas de de-
sarrollo individual y €l tratamiento educativo de los alumnos con
necesidades educativas especiales, Cfr. a este respecto Plan de
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Investigacion Educativa 'y de Formacién del Profesorado . Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia. Madrid, 1989, p.404.

M.E.C.1989, p.106.

MARCELO GARCIA, C. Aprender a Enseiiar: un estudio so-
bre el proceso de socializacién de profesores principiantes,
Centro de Investigacion, Documentacion y Evaluacién, Madrid,
1991, ps.29-31. :

Ibidem, op.cit.p.32.

SCHON, D. La Jformacién de profesionales reflexivos, Paidos/
MEC, Madrid, 1992. Véase también: IMBERNON, F. La for-
macion y el desarrollo profesional del profesorado. Graé, Co-
leccién Biblioteca de Aula, Barcelona, 1994, ps. 151-152. “El
profesorado -comenta este autor- ha de saber por qué hace las

‘cosas, y en la biisqueda de ello ird encontrando elementos de

reflexién y mejora”. Y en otro lugar afiade que si queremos po-
tenciar un profesor que actiie como “agente de cambio”, indivi-
dual y colectivamente, no basta con que sepa “qué hay que hacer
y ¢6mo”; sino que debe saber “por qué y para qué hay que ha-
cerlo” p.398. De ahi que sea incuestionable lo que sostiene
GOBLE y PORTER, que €l hecho de ejercer una profesién du-
rante largo tiempo, no garantiza, por si mismo, la mejora de las
competencias profesionales. (I’evolution du role du maitre, Pa-
rfs, Unesco, 1977, p.7.).

Ibidem, op. cit. P, 75. En esta misma lfnea afirma que “Los pro-
fesores desarrollan nuevas formas de comprensién, cuando ellos
mismos contribuyen a formular sus propios interrogantes sobre
la préactica y recogen sus propio datos para darles respuestas”,

ZABALZA BERAZA, M. A. “Teoria de las Pricticas”, en La
Formacién Prdctica de los Profesores, Actas del II Simposium
sobre Précticas Escolares, Poio, 1989, p.30.

(10) Cir. ZABALZA BERAZA, M. A. “Aspectos cualitativos de la

evaluaci6n del Practicum: Evaluacién del programa y de los es-
tudiantes”, en El Prdcticum en la Formacion de Profesionales:
Problemas y Desafios. Actas del III Simposium Internacional
sobre Précticas Escolares, Poio, 1994, p.314. Véase: MARCELO
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GARCfA, C.Op.cit. P. 27, Este autor, apoyéndose en Calderhead
sostiene, que el conocimiento practico que los profesores tienen
de si mismo, del contenido de la ensefianza, de los alumnos, del
curriculum y de los métodos de ensefianza, no se transforma
automaticamente en accion. Existe, segtin Calderhead y Peterson,
procesos de control del pensamiento humano denominados
“metacognicién”. Se trata de un proceso de autorregulacién de
la actividad cognitiva, mediante el cual el profesor es consciente
de sus procesos de pensamiento: “proceso de abstraccién, com-

* paracién, andlisis y evaluacidén, que influye en diferentes image-

(11)

(12)
(13)

(14)

nes de la préctica, o en una variedad de conocimiento, a partir.
del cual, se desarrolla el conocimiento préctico”.

RODRIGUEZ MARCOS, A. Un enfoque interdisciplinar en
la formacion de los profesores , Narcea, Madrid, 1995. P. 96.
En estas péginas, al describirse el proyecto IT-INSET, dirigido
por Asthon, se afirma que “la escuela y la prictica reflexiva,
son los pilares en los que se asienta este programa”. Cfr. Tam-
bién MARCELO GARCIA, C, op. cit. p. 28. Este autor sostie-
ne que el conocimiento de contenido pedagégico, no se ad-
quiere de forma mecdnica, ni es ensefiado en las Instituciones
de formacion del profesorado, sino que representa, por el con-
trario, una elaboracién personal del profesor al enfrentarse al
proceso de transformar en ensefianza el contenido, aprendido o
no, durante su etapa formativa.

ZABALZA BERAZA, ML.A. “Teorias de ]a’s Précticas”, p. 20.

Ibidem, p.37. Véase: GIMENO SACRISTAN, L.-
FERNANDEZ PEREZ, M. Op. cit. p. 154. Consideran que
“poner en contacto al futuro profesor con una préctica que no
se analiza posteriormente y obligarle a aprender un curriculum
con la tinica justificacién de superar unos exdmenes, es disociar
en €] esas dos fuentes de aprendizaje, haciendo que el curriculum
sea fnoperante y que ld practica observada acriticamente se con-
vierta en un modelo a imitar, sin analizar su bondad”

ZABALZA BERAZA, M. A. “Aspectos cualitativos en la eva-
luacién del Practicum: Evaluacién del programa y de los estu-
diantes”, op. cit. p. 315: '
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(15)
(16)

(17)

(18)

(19)

Ibidem, Poio, 1989, p. 36.

GIMENO SACRISTAN, L.-FERNANDEZ PEREZ, M. Op.
cit. 155. Subrayan que la observacién de la realidad conviene
que sea “una observacién guiada y, la prictica real que ejecute
el profesor en formacién, debe estar preparada de antemano,
orientada durante su realizacién —cuando se trate de periodos
prolongados—y, en todo caso, analizada desp'ués de su realiza-
cién. Las pricticas, tanto cuando se trata de observar, como si
se trata de ejercitarse en alguna destreza concreta, deben cum-
plir unos objetivos concretos y, eso requiere, una cuidadosa
programacién previa, no se puede improvisar ni dejar al alum-
no solo”.

Ibidem, op. cit. p. 151. Esta postura dista afios luz de aquella

_otraque laconsidera, “no como un complemento del curriculum,

$ino-como una parte sustancial del mismo”.

Cfr. MARCELO GARCIA, C. Op. cit. p. 29: Aquf se expone
cémo la formacién no.es s6lo funcién de los diferentes aconte-
cimientos por los que se pasa, sino que es fruto de un proceso
dialéctico entre los miltiples factores ambientales y la cons-
truccidn personal que los sujetos hacen de esos factores. Desde
esta perspectiva, se puede entender el aprendizaje de los profe-
sores, como un proceso en el que intervienen multiples facto-
res, que no hay que analizar de forma aislada, ya que [o més
importante es la interaccién que se produce entre la persona
profesor y el ambiente en el que se desarrolla y actia.

ZABALZA BARAZA, M. A. “Teoria de las Précticas”, op. cit.
p- 28.
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