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LA RELACION TEORIA Y PRACTICA EN EL CURRICULO
DE FORMACION INICIAL DE FUTUROS PROFESORES

The relation between practice and theory in the early
teacher training curriculum for future teachers

Nora FAUNDEZ VALLEJOS*

Resumen

Ladesarticulacion entre teoriay practica hace necesariaunareflexion orien-
tada a una formacion inicial de profesores que sea significativa, criticay
reflexiva y que considere la practica como referencia de la teoria 'y ésta
como nutriente de una préactica de mejor calidad. Esto se lograria através
de la introduccion de précticas pedagogicas tempranas direccionadas a
conocer y a analizar la realidad educacional y social, estableciendo una
relacién entre lo cotidiano pedagdégico y lareflexion tedrica

Abstract

Disconnection between theory and training leads us to reflect on teaching
training as a meaningful, thoughtful and critical process which considers
practice as being a reference for theory which in turn, is a support for
better quality training. This could be achieved by introducing early teacher
training practices aimed at knowing and analyzing the educational and
social reality, establishing a relation between daily teaching work and
theoretical reflection.

*  Doctora en Educacion. Academia de la Facultad de Humanidades, Departamento
de Educacion, Universidad de Santiago de Chile.
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A lo largo del tiempo ha sido cuestionada la manera en que son
formados los profesores. Se discute sobre diversas dimensiones que
deberian ser consideradas en el proceso de formacion inicial, siendo
una de las mas importantes la reflexion sobre la dimension Teoria/
Préactica. ¢Qué condiciones damos, para posibilitar laintegracion de
lo aprendido, a la préctica cotidiana del futuro profesor? Frente a
profundas transformaciones sociales el proceso de formacion exige
un repensar de sus objetivos asi como del perfil de profesor que se
desea formar, preocupandonos por la insercion a la ensefianza, 1o
gue algunos autores |laman insercién profesional, que como Vaillant
y Marcelo (2001) mencionan, requiere de apoyos paraque |os prime-
ros anos de ensefianza sean afos de aprendizaje.

Este articulo surge a partir de un andlisis de la situacion en que
se presenta, en laformacion actual, el proceso de Practicas Pedago-
gicas en la Universidad de Santiago de Chile, donde, en el proceso
deformacioninicial, primero se aborda lateoriay después la practi-
ca, como una manera de aplicar conocimientos adquiridos. Por un
lado, quien planifica el proceso de Préacticas es la Universidad, que
dificilmente se basa en ciertos criterios para seleccionar estableci-
mientos educacionales ya que el nUmero de alumnos en préactica es
alto, por lo que la administracién de este proceso se burocratiza y
todo depende de la‘ buena voluntad’ de las personas que forman par-
te de éste. Por otro lado, la ausencia de definicién de un perfil profe-
sional del profesor que se desea formar y de un eje conductor de la
formacion, provocan un vacio de conocimientos necesarios para la
formacion del profesor relacionado alo que abarca hoy el mundo del
trabajo frente a las nuevas exigencias/dimensiones de las préacticas
educativas. Finalmente, se percibe una disociacion entre las discipli-
nas y los Departamentos componentes relacionados a la formacion
de profesores.

Este es el contexto de una formacién de profesores tradicional,
sin relacion entre la formacion inicial y la realidad profesional, |o
gue afecta negativamente el desarrollo de habilidades pedagdgicas,
con procesos de préactica que no muestran continuidad y se presentan
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inconexas con relacién alas disciplinas, debido principalmente ala
falta de contacto de los futuros profesores con larealidad en que les
correspondera trabajar.

De acuerdo alarevision de la literatura, esta formacion inicial
de profesores estd basada en un modelo de ‘racionalidad técnica’;
donde las disciplinas consideradas como de fundamentacion tedrica
preceden el contacto con la préacticay laaplicacion del conocimiento
cientifico. Entender el proceso de formacion de esta manera, como
menciona Queluz (2001), separa los dos aspectos, teoria 'y préctica,
al considerar que las habilidades y destrezas necesarias al gjercicio
profesional deben surgir de la aplicacion mecanica de los conoci-
mientos adquiridos.

Considerar |aformacion basada en este model o impide una com-
prension de la educacién en su totalidad asi como |la propuesta de
soluciones para sus principales problemas. Se critica el predominio
de lateoria sobre la practica en los cursos de formacién pedagdgica,
es decir, el distanciamiento de los enfoques de |la academia con rela-
cion alapractica vivida en el cotidiano escolar, enfatizando princi-
palmente en la rigidez curricular, la metodologia de los cursos de
formacion y lafalta de practica (Libaneo, 2001). Frente a estos pro-
blemas es importante que la universidad construya una propuesta y
una concepcion de profesor que pueda responder a los desafios que
impone la educacion.

¢COmo se aprende a ensefiar ?

Los profesores poseen un conocimiento préactico, personal, y
aprender a ensefiar significa empezar a generar ese conocimiento, 1o
gue se adquiere en el contacto con lapréacticay que tiene que ver con
un aprendizaje experiencial y activo.

Aprender a ensefiar implica relacionarse con tareas de ensefiar,
con el acto de ensefiar y con la toma de conciencia de como se esta
ensefiando, paralo cual se requiere que el aprendizaje sea practico.
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Aprender en terreno es una forma de aprender desde la experiencia,
gue es lo que da significado al aprendizaje al surgir del contexto y
del alumno. Esto permite interpretar o que alli ocurre construyendo
un camino a partir de la discusion sobre los contenidos y situaciones
concretas vividas por los alumnos y los profesores en la sala de cla-
sesy fuera de ella, centrado en las practicas y situaciones que cons-
tituyen tanto el trabajo del profesor como el proceso de formacién.

Aprender a ensefiar se relaciona con adquirir competencias y
habilidades como docentes, en un periodo deiniciacion en el cual los
nuevos profesores aprenden e interiorizan las normas, valoresy con-
ductas propios de |la cultura escolar de la que formaréan parte.

Como Vaillant y Marcelo (2001) mencionan, la formacién de
los profesores deberia ser considerada como un proceso continuo,
sistematico y organizado, por o tanto, abarcatodo el periodo de for-
macion docente. Aqui es donde deberia predominar la atencion y al
aprender a ensefiar desde los primeros afios de docencia, |os docen-
tes pasan de una transicion de estudiantes a profesores en busca de
su propia identidad personal y profesional.

“El periodo de insercion profesional a la ensefianza representa el
ritual que ha de permitir transmitir la cultura docente al profesor
principiante (los conocimientos, modelos, valores y simbolos de la
profesion), laintegracion de la cultura en la personalidad del propio
profesor, asi como la adaptacion del profesor principiante al entorno
social en que se desarrolla su actividad docente. Esta adaptacion
puede ser facil cuando el entorno sociocultural coincide con las ca-
racteristicas del profesor principiante. Sin embargo, este concepto
puede ser mas dramatico cuando el profesor principiante debe inte-
grarse en culturas que e son desconocidas hasta el momento de em-
pezar a ensefiar” (p. 83).

L as experiencias de campo son instancias que ayudan en lafor-
macion de futuros profesores y son instancias que, segun la literatu-
ra, aproximan alapractica, lo quellevariaaun aprendizaje profesio-
nal. Es una simulacion de la préctica. Al referirnos a experiencias
practicas podemos mencionar |o sefialado por Zeichner, que consi-

99



Nora Falindez Vallejos

dera las variedades de observacion y de experiencias docentes in-
cluidas en un programade formacion inicial de profesores, haciendo
referencia a experiencias de campo tempranas incluidas en o cursos
académicos y las précticas de ensefianza, principalmente. Eso posi-
bilitaria una ocasion para que los futuros profesores investiguen so-
bre el proceso de aprender a ensefiar y a su vez establece relaciones
entre la escuelay la Universidad.

Laimportanciade realizar préacticas tempranas, lainmersion en di-
ferentes realidades y contextos y en diferentes grados de complgidad,
permite que los alumnos se aproximan y se familiarizan con problemas
delaprofesion de maneraintegrada, siendo précticas que contribuyen al
aprendizaje profesional, y por ende, alaformacion de profesionales.

“ Aprender a ensefiar puede ser considerado un proceso complejo —ba-
sado en diversas experiencias y modos de conoci miento— que se prolon-
ga através de toda la vida profesional del profesor, involucrando, entre
otros, factores afectivos, cognitivos, éticosy de desempefio. Seinicia antes
de la preparacion formal, prosigue a lo largo de ésta y durante toda la
préctica profesional del profesor” . (Queluz, 1999, p. 58.)

Por este motivo, esimportanteincluir en € curriculo de los futuros
profesores elementos para propiciar un legitimo aprender a ensefiar. En
este sentido algunos autores consideran necesario establecer las metas
que persigue el programa formativo determinando el profesor que se
estaformando y para qué contexto, asi como también resaltan laimpor-
tancia de formar a profesores como persona, que comprendan su res-
ponsabilidad con la escuelay adquieran una actitud reflexiva acerca de
laensefianza. I nteresano solo el saber pedagdgico sino también el saber
hacer asi como el saber porqué: que justifique la préctica. Este conoci-
miento ayudara a determinar qué y como ensefiar. Se trata de promover
procesos de aprendizaje cada vez més autbnomos.

Al respecto, Imbernén (2001) sefiala:

“El nuevo concepto de formacion se relaciona con el concepto de
autonomia que es compatible si es vinculado a un proyecto cominy a
procesos auténomos de formacion y desarrollo profesional, a un po-
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der deintervencion curricular y organizativo, en fin, a un compromi-
so que trascienda el ambito meramente técnico para alcanzar
el @mbito personal, profesional y social” (p. 110).

Relaciéon Teoria-Préactica

Existe un divorcio entre teoriay préactica con abismos que no pa-
ran de crecer entre laviday laescuelay, asi también, entre los proce-
S0s escolares, entre otros. Por eso surge, como Bello y Carino (1999)
mencionan, la necesidad de construir la relacién teoria-practica como
nucleo integrador de las disciplinas que, debido a dificultades de or-
den formal, para efecto delaelaboracion de una propuesta de reestruc-
turacion curricular a este nivel, merecen ser mejor examinadas.

La desarticulacion entre teoria y practica hace necesaria una re-
flexion orientada a una formaci6n significativa que se nutra, entre otros,
del conocimiento de la realidad educacional escolar. Esto es especia-
mente importante para quienes tienen laresponsabilidad de formar pro-
fesoresy de promover un cambio continuo que permitamejorar la prac-
ticapedagdgica, tantoinicia como permanente (Falindez-Vallgjos, 1997).

Larelacion teoria-practica es de relevancia en este sentido para
buscar unaintegracion curricular efectivay esimportante implementar
estarelacidn yaque es necesario superar varios obstacul os; por ejem-
plo, aguellos que se originan de la desarticulacion entre las discipli-
nasy los reflejos de posibles dicotomias estructurales entre el mun-
do de la educacion y el mundo del trabajo.

De acuerdo a lo que nos informa la literatura es a través de la
practica pedagogica, entre otros, que se logra que larelacion teoria-
practica sea el hilo conductor y el elemento unificador de los demas
componentes curriculares. En otras palabras, la unidad teoria-practi-
ca es uno de los gjes de la estructuracion de los cursos asi como la
integracion entre las disciplinas, que se llevan a cabo en las précti-
cas, y en lainvestigacion que se pudierarealizar. El alumno seinicia
con contenidos tedricosy, a su vez, en la préactica de ver y de inter-
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pretar el aspecto educacional, siendo necesaria esa busqueda de la
unidad teoria-préctica en las disciplinas. De esta manera el alumno
estaria desde un principio en contacto con el espacio educativoy sus
profesionales, interpretando, en la medida de o posible, |arealidad
educacional como practicasocial inserta en una sociedad determina-
da, valiéndose de la fundamentacion tedrica que es mas sistematica-
mente trabajada por las disciplinas.

De estamanera, se permite el contacto con larealidad educacio-
nal y lapraxis pedagdgica que deberia estar presente en gran parte de
la carrera siendo su funcién establecer esta vinculacion entre lo ted-
ricoy lo préctico, posibilitando lainvestigacion através de la activi-
dad practica en diferentes disciplinas teoricas. Asi, se establece una
relacion entre lo cotidiano pedagogico y lareflexion tedrica, incitan-
do alos alumnos ala problematizacion de |la practica educativa, mo-
tivandol os a buscar nuevas metodol ogias, nuevos caminos tedricosy
nuevas formas de establecer |a relacion pedagogica.

Libéneo (2001) menciona:

“ S queremos que el profesor trabaje en un enfogque socioconstructi-
vista y que planifique y promueva en la sala de clases situaciones en
que el alumno estructure sus ideas, analice sus propios procesos de
pensamiento (aciertosy errores), exprese sus pensamientos, resuelva
problemas, en una palabra, haga pensar, es necesario que su proceso
de formacion tenga esas caracteristicas” (p. 87).

Segun Imbernén (2001), consiste en descubrir, organizar, fun-
damentar, revisar y construir lateoriay es necesario colaborar para
remover el sentido pedagégico comun, retomando el equilibrio entre
los esquemas practicos predominantes y los esquemas tedricos que
los sustentan.

¢Formacion de un profesor reflexivo?

Una forma de subsanar |os problemas ocasionados por una des-
articulacion entre teoria y practica es promoviendo una formacion
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inicial de profesores que sea criticareflexiva considerando la précti-
cacomo referenciade lateoria, y lateoria como un nutriente de una
préctica de mejor calidad.

“ Aprendemos a ser profesores cuando somos conscientes de lo que
hacemos y de por qué |o hacemos, cuando damos razones y reflexio-
namos sobre los origenes y consecuencias de nuestras conductas y
las de los demés. En el proceso de aprendizaje cuenta el individuo
profesor que posee sus propias teorias y creencias fuertemente
asentadas por el periodo de socializacién previa como estudiante” .
(Vaillant y Marcelo, 2001, p. 51)

Se trata de promover en los profesores en formacion el desarro-
Ilo de unaactitud criticaal vivenciar el proceso de préacticas para que
no crean que ensefiar es tan complejo o simple como lo que obser-
van. Por eso es importante que |os alumnos conozcan diferentes con-
textos, diferentes formas de pensar y de abordar el proceso de ense-
flanza, y para eso es necesario que laformacion inicial de profesores
motive laformacidn permanente através de lareflexidn sobre lateo-
riay lapracticaparalatomade decisionesy el mejoramiento e inno-
vacion en la sala de clases. La practicareflexiva estimula el anélisis
de creencias acerca de la enseflanza y del aprendizaje y la transfor-
macion de teorias educacionales en la accion, superando larutina de
la practica pedagogica.

Una formacion préctica permite a los profesores adquirir el co-
nocimiento de lo que es necesario hacer y de como hacerlo. Como lo
han explicitado otros autores, Paquay (2001), esta de acuerdo en que
la formacién profesional es una construccion personal que se apoya
en acciones précticas cotidianas en la sala de aulas, seguida de la
reflexion y del analisis de esas acciones, que se realiza junto a los
demas colegas y profesores. Esto es reafirmado por Queluz (1999),
al considerar la importancia de la reflexion sobre y en la accion ya
gue esto garantiza la articulacién mencionada.

A pesar que el concepto de practica pedagogicareflexivano esta
desarrollado total mente es posible afirmar que este supone la utiliza-
cion constante de datos de la propia experiencia, como material de
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andlisis con relacién alas condiciones sociales en que se llevaacabo
el trabajo escolar. Ademés de la teoria el profesor utiliza todo su
saber de experienciasy de sus pares. A esto Caporlingua (2001) agre-
ga, que al focalizar laformacién en la practicareflexiva se logra mi-
nimizar la inseguridad de algunos profesores frente a saber-hacer,
saber-ser y el propio saber.

“Con relacion a las précticas de formacién de los profesores la ten-
dencia es a concebir la ensefianza como una actividad reflexiva, un
concepto que atraviesa la formacion, el curriculo, la ensefianza y la
metodol ogia de docencia. La idea es que el profesor pueda pensar su
préactica, es decir, que el profesor desarrolle la capacidad reflexiva
sobre su propia préactica, lo que implicaria una reflexién sobre su
trabajo. Para Zeichner (1993) el movimiento de practica reflexiva atri-
buye al profesor un papel activo en la formacién de los objetivos y
medios de trabajo, entendiendo que | os profesores también tienen teo-
rias que pueden contribuir para la construccién de conocimientos
sobre la ensefianza” . (Libano, 2001, p. 85.)

¢Qué competencias desarrollar?

Paquay (2001) proponen campos de competencias que deben ser
adquiridos por un profesor reflexivo, campos que constituyen puntos
de referencia para la construccion de una trayectoria personalizada
de formacion, en la que las disciplinas sirven de apoyo para la re-
flexion sobre la practica. Las competencias son consideradas impor-
tantes metas de la formacion y entre ellas se consideran:

Competencias relacionadas a la vida de la clase: tareas relati-
vas a la gestion, organizacion del horario y del tiempo, arreglo y
utilizacion del espacio, seleccion de actividades, variados recursos,
adaptacion al climade lasala

Competencias identificadas en la relacion con los alumnos 'y
sus particularidades: comunicacion, conocimiento y observacion de
tipos de dificultades de aprendizaje y de mediaciones posibles, el
conocimiento y la observacion de etilos de aprendizaje, la diferen-
ciacion de ensefianza, la preocupacion por establecer una relacion
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real con los alumnos, el uso de una evaluacién positiva 'y saludable
gue permita una rectificacion eficaz para cada uno.

Competencias relacionadas a las disciplinas ensefiadas. exige
saberes relacionados a toda la disciplina, la capacidad de integrar es-
tos saberes a saberes a ensefiar a partir de vivencias y de saberes ya
presentes en |os alumnos, una planificacion de los contenidos através
de un enfoqueinterdisciplinario, un conocimiento profundo de los pro-
gramas propuestos por el Ministerio de Educacion pararecurrir aestos
en funcion de tematicas abordadas y de necesidades de |os alumnos.

Competencias exigidas con relacion a la sociedad: dependeran
de las interacciones del profesor con el medio. Es necesario estable-
cer comunicaciones informativas con los padres a través de comuni-
caciones y de reuniones, discusiones con compromiso social y pro-
fesional con los colegas, desarrollar una conducta de investigacion,
de innovacion y de formacion continua con relacion a los centros
universitariosy otros.

Competencias inherentes a la persona: son las més importan-
tes de todo el proceso. El saber ser o saber tornarse profesor reflexi-
VO sobre su propia accion y sobre su conducta. Acciones como la
busca de sentido, el apropiarse de nuevas estrategias, atender atécni-
cas 0 métodos diferentes pero la competencia seria demostrada por
el cuestionamiento continuo y cotidiano del profesor y por unatoma
de decision clara después de los resultados de la jornada.

L os futuros profesores deberian cubrir todos estos campos de
acuerdo a sus necesidades, sus fuerzasy debilidades, en un contexto
personalizado en el cual las disciplinas deben ser puntos de referen-
cia parasus reflexiones originadas de sus situaciones de practica vi-
venciadas. Se trata de considerar, concientemente o no, un plan de
formacion personal eir desarrollando estas competenciasen el trans-
curso de su carrera.

Segun Perrenoud (1993) el conocimiento tedrico de un profe-
sional acerca del modo en que sus competencias van a evolucionar y
se van areconstruir, fundamenta la practica docente. Por eso él de-
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fiende laidea de laimportancia de aprender aanalizar |la experiencia
y su propio funcionamiento personal y profesional que sea elaborada
en lareflexion sobre la practicaalo largo de su formacion inicial.

Al educar establecemos unarelacion comunicativacomplejaque
abre muchas perspectivas y posibilidades, ya que en las relaciones
educativas podemos hacer intercambios significativos, ampliar los
horizontes y problematizar |os diferentes aspectos de la realidad so-
ciocultural (Belloy Carino, 1999).

Una experiencia universitaria

LaUniversidad de Santiago de Chile ofrece |la carrerade Licen-
ciatura en Educacion que es impartida en cuatro menciones; en His-
toriay Geografia, Castellano, Inglésy Filosofia; contando con un
plan de formacion tradicional de cinco afos considerando el érea de
especializacion y de formacién pedagogica

Como fuera mencionado al inicio de esta reflexion, esta forma-
cion presenta una disociacion entre el proceso de formacioninicial y
larealidad profesional, debido ala presencia de un proceso de Prac-
tica Profesional, que es tardio, ya que solamente se da al final del
proceso de formacion, conociendo los alumnos esa realidad después
de haber vivido laformacion teorica, tanto en las disciplinas especi-
ficas como en las disciplinas pedagdgicas.

La ausencia de contacto de los alumnos en el proceso de forma-
cion pedagogicainicial, asi como de la Universidad, con la realidad
educacional escolar (desarticulacion entre teoria y practica) estaria
ocasionando dificultades en la formacién pedagdgica de los futuros
profesores, presentando unaformacion con unavision parcia del pro-
ceso educativo, lo gue no permite captar laglobalidad (Libaneo, 2001).

Para innovar en practicas y responder a requerimientos de cali-
dad es necesario cambiar de paradigma introduciendo précticas pe-
dagdgicas tempranas, y en diferentes lugares, |o que permitiria, alos
alumnos, conocer diferentes realidades.
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Frente a esta situacion de la préactica en la Universidad de San-
tiago de Chile y considerando los elementos mencionados en esta
reflexion se hace necesario realizar un proceso de reestructuracion
en las carreras de formacion pedagogicainicial que ayuden ademas
en la definicién del aspecto vocacional de los alumnos. No son sufi-
cientes |os cursos, es necesario conocer larealidad. Como Libaneo
(2001) afirma, es necesario integrar desde el comienzo |los conteni-
dos de las disciplinas en situaciones de practica que planteen proble-
mas alos futuros profesoresy les permita probar posibles soluciones
con ayuda de la teoria. Por su lado, Caporlingua (2001) agrega que
se debe tomar concienciaque el futuro profesor no es un mero recep-
tor de conocimientosy utilizador de técnicas prefabricadas sino que
un profesional capaz de realizar un trabajo productivo que atienda a
las necesidades de aprendizaje en la sala de clases y a las necesida-
des sociales, entre otros.

Para Queluz (1999), |as practicas pedagogicas son una fuente
de conocimiento cuando estan direccionadas no solamente para
auxiliar el proceso de aprendizaje del alumno sino también hacia
un proceso de crecimiento y desarrollo personal del futuro profe-
sor. Es decir, que sea una practica capaz de producir conocimientos
sobre la postura del profesor con relacion a sus alumnosy capaz de
contribuir con la formacion continua, personal y profesional del
profesor. Por eso es necesario tener situaciones de préctica en el
transcurso de la carrera, como un referente directo para contrastar
los estudios y formar conocimientos y convicciones propias. Esto
quiere decir que los alumnos deben conocer |0 antes posible los
sujetos y las situaciones en las que irén atrabajar, lo que significa
considerar la practicaprofesional como instancia permanentey sis-
temética en el aprendizaje del futuro profesor y como referencia
para la organizacion curricular.

Es una urgencia romper con la transmision de conocimientos,
preguntédndonos sobre la dificultad del educador en lidiar con as-
pectos de la vida actual como, por ejemplo, la violencia en los co-
legiosy fuera de ellos, la diversidad cultural y lainjusticia social;
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entre otros, en el sentido en que estos aspectos puedan ser respon-
didos a través de |la reestructuracion de lo que tradicionalmente se
viene realizando. Se debe tomar conciencia que el futuro profesor
no es un mero receptor de conocimientos y utilizador de técnicas
prefabricadas. Al contrario, este futuro profesional debe ser alguien
capaz de realizar un trabajo productivo que atienda a las necesida-
des de aprendizaje en la sala de clases y alas necesidades sociales,
entre otros (Caporlingua, 2001). Por eso laimportancia de elaborar
un programa de ensefianza integrado a la practicay centrado en la
reflexién en laaccion, de manera que las observacionesy practicas
en clases puedan ser consideradas en |os cursos de laUniversidad y
analizadas en el ambito de las reflexiones colectivas e individual es.
(Paguay, 2001)

Como una manera de subsanar los problemas presentes en la
formacion inicial de profesores de la Universidad de Santiago, seria
adecuado:

— Promover unaformacion inicial de un profesor critico reflexivo
considerando la préctica como referencia de lateoriay lateoria
como un nutriente de una préactica de mejor calidad

— Potenciar en los docentes competencias y habilidades profesio-
nales en nuevas modalidades de trabajo superando responsabili-
dades en |a sala de clases como miembros de un equipo que tra-
baja colectivamente

Esto permitiria superar lafragmentacion del conocimiento con
direccion a un saber integrado y construido en red; superar el dis-
tanciamiento de la préctica pedagdgica con la realidad donde se
encuentran los participantes del proceso educativo y, finalmente,
superar lavision de que el papel del profesor en esa practica seala
de transmisor de conocimientos. En definitiva, es una manera de
superar laformacion fragmentada de los cursos integrandolos alos
problemas relacionados a |la practica pedagdgica, una practica que
debe constituirse en un eje de reflexidon y formacion tedrica del fu-
turo profesor.
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