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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar las formas de actividad conjunta que crean los implicados en las practicas
propias de una comunidad de aula, teniendo como finalidad conocer las oportunidades de aprendizaje y formacién
que le ofrecen al futuro maestro durante el practicum. Adoptando una perspectiva sociocultural (Vigotsky, 1983),
se explica el aprendizaje como participacion en précticas sociales y situadas (Lave & Wenger, 1991). Mediante
un estudio de caso, donde participan una maestra tutora, una maestra practicante y 18 alumnos/as durante 15
jornadas de aula, se analizan distintas formas de organizacién de la actividad conjunta (Coll, 1990) que soportan
este aprendizaje. Los resultados muestran la estructura de participacién que compone la actividad conjunta
caracteristica del aula y su variacion a lo largo del transcurrir temporal, asi como los grados de implicacion de los
participantes y, en consecuencia, las diferentes oportunidades de aprendizaje que le ofrece al estudiante de maestro.

Palabras clave: formacion inicial del profesorado, practicum, actividad conjunta, participacién, comunidad
de aula.

ABSTRACT
The aim of this work is to analyze the forms of joint activity that are created by those involved in practices of a
classroom community, with the purpose of knowing the opportunities of learning and training that are offered to
future teachers during their practicum. Adopting a sociocultural perspective (Vigotsky, 1983), learning is explained
as participation in social and situated practices (Lave & Wenger, 1991). Through a case study, where one tutor-
teacher, one student-teacher and 18 pupils participate during 15 school days, the different forms of organization
of joint activity (Coll, 1990) that support this learning are analyzed. The results show the participation structure
comprising the featured joint activity of the classroom and the temporal variations, as well as the degree of
involvement of the participants and, consequently, the different learning opportunities offered to the student-teacher.

Key words: initial teacher training, practicum, joint activity, participation, classroom community.
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1. MARCO TEORICO

Este trabajo se sitda en el campo de investigacién de la formacién inicial del
profesorado, centrandonos en la formacion y el aprendizaje de los futuros maestros durante
el practicum. Especificamente, se identifica y analiza las oportunidades de aprendizaje de
las que el estudiante de practicum dispone por su participacion en las practicas particulares
de una comunidad de aula.

En primer lugar, se aborda brevemente el concepto de practicum en el marco de la
formacidn inicial docente. A continuacién, se presenta y justifica la nocién de aprendizaje
desde una perspectiva sociocultural, distinguiendo los conceptos clave para comprender
nuestro abordaje teérico y metodolégico. Finalmente, enmarcamos lo anterior en el contexto
del aprendizaje de la ensefianza durante la estancia del estudiante en una comunidad de aula.

1.1. EL PRACTICUM EN EL MARCO DE LA FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO

En la literatura internacional existe consenso en relacién a que la formacién de los
futuros maestros durante el periodo de practicum representa un punto emblematico y de
especial importancia en el marco de su formacién profesional inicial, reconociéndose,
en consecuencia, el valor de la experiencia practica para el aprendizaje de la ensefianza
(Latorre y Blanco, 2011; Le Cornu, 2008; Mattsson, Eilertsen y Rorisson, 2011; Mauri
et al., 2015; Sorensen, 2014; Tejada, 2006; Walkington, 2005; Zabalza, 2011; Zeichner,
2011). Estos mismos autores también han puesto de relieve la necesidad de realizar
mayores investigaciones sobre el practicum, argumentando que es un proceso con un
potencial formativo que no ha sido suficientemente explorado y que deberia considerarse
prioritario en la investigacién educativa. Asi, el estudio de este espacio de formacién ha
tomado especial relevancia en los dltimos afios, contando en la actualidad con un amplio
volumen de investigaciones que, desde diversas perspectivas tedricas y de andlisis, han
profundizado en este periodo. Sin embargo, como sostiene Sorensen (2014), “systematic
reviews of work in the field suggest a lack of detailed examination of the practices that
are most effective in supporting student teachers’ learning!” (p. 128). En consecuencia,
el presente estudio atiende a esta necesidad de ejecutar andlisis mas profundos sobre los
procesos y estructuras que tienen lugar e intervienen en el aprendizaje de los estudiantes de
maestros durante el practicum.

Entendemos por practicum el periodo de tiempo durante el cual el estudiante de
maestro se inserta en una institucion profesional real, la escuela, y participa en la actividad
habitual de un aula de clases. Los objetivos generales del practicum se orientan a ofrecer
al estudiante las siguientes oportunidades: (i) observar y analizar tareas educativas y de
ensefianza y aprendizaje que diariamente se llevan a cabo en un centro y un aula; e (ii)
implicarse y participar en las mismas, disefiando y desarrollando propuestas de ensefianza
que logren dar cuenta del grado de dominio que el estudiante posee de las competencias
propias del docente. Durante el practicum, el estudiante desarrolla todas las actividades
bajo la guia del maestro tutor responsable del aula, y del profesor tutor de la universidad
que supervisa este periodo. Asi, el practicum se entiende, en primer lugar, enmarcado en

! Traduccion propia: “Revisiones sistemdticas de los trabajos en este campo sugieren la falta de un examen detallado de las

practicas que son mads eficaces en el apoyo del aprendizaje de los estudiantes de maestro”.
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un curriculo especifico de formacidn inicial, con propésitos y supuestos tedricos diversos
segun los diferentes planes de estudio de las universidades, y plasmado en un plan docente
que disefia, estructura y encuadra la inmersién del futuro maestro en una escuela. En
segundo lugar, el practicum se considera como un periodo de actividad situada en un centro
escolar particular, con caracteristicas y cultura propia, y especificamente ubicado en un aula
de clases. Los futuros maestros permanecen la mayor parte de las horas y desarrollan la
mayoria de las tareas contempladas en el plan de practicum en un aula de clases (Mattsson,
et al., 2011; Tejada, 2006; Zabalza, 2011).

Autores como Edwards (2005) y otros (Mtika, Robson y Fitzpatrick, 2014; Rosaen y
Florio-Ruane, 2008) plantean que la implicacion de las escuelas en la formacién docente
de los futuros maestros se centra, en gran medida, en facilitarles la entrada a la institucién
y el contacto con el trabajo diario que se realiza en las aulas. Esta oferta se basa en el
valor formativo que se atribuye a la posibilidad misma de estar presente en dicho trabajo.
Sin embargo, en la prictica, esta oferta formativa resulta bastante inespecifica, ya que la
responsabilidad de concretar en qué consiste dicha presencia o participacion en dicho
contexto, queda en manos del propio estudiante y de la relacién que este establezca con el
maestro tutor del aula.

Asimismo, algunos autores (Hagger y Hazel, 2006; Sorensen, 2014) indican que el
patrén dominante del practicum consiste en situar a un estudiante en una aula determinada
con un maestro tutor concreto, permaneciendo aislados del resto de maestros del centro.
Consecuentemente, parece ser que la escuela, entendida como unidad formativa global, no
responde al papel de agente formador, es decir, el aprendizaje de los futuros maestros no es
visto como una responsabilidad del centro en su conjunto, sino que se relega dicha tarea en
manos exclusivamente de los maestros tutores.

Igualmente, los maestros tutores que asumen una funcién de guia del estudiante durante
el practicum fijan su compromiso con la formacién centrandose principalmente en ofrecer
al estudiante de maestro oportunidades de observacién y experimentacién puntual, sin
que exista, en la mayoria de los casos, un plan de intervencién intencional de formacién.
En definitiva, la intervencion de los maestros tutores en la formacion del estudiante de
practicum consiste, habitualmente, en facilitar momentos de observacién no participante
y/o un aprendizaje basado en el ensayo y error en tareas profesionales del aula (Hagger y
Hazel, 2006).

En este trabajo se reconoce la importancia del carécter situado del practicum, esto es,
incrustado en un sistema social determinado. Asimismo, se considera que la mera presencia
o exposicién del estudiante de maestro a las actividades que se desarrollan en el aula, no
garantiza la construccion de los aprendizajes esperados en este periodo. En consecuencia,
el estudio que presentamos ubica el foco en este espacio concreto de formacién durante
el practicum, el aula, especificamente en las practicas particulares llevadas a cabo y la
identificacidn de los aprendizajes que posibilita y/o limita a los estudiantes su participacién
en las actividades habituales de dicho contexto.

1.2. APRENDIZAJE COMO PARTICIPACION EN PRACTICAS PARTICULARES DE UNA COMUNIDAD
Con la finalidad de caracterizar y comprender la idea del aprendizaje como participa-

cién, este estudio adopta una aproximacién sociocultural (Lave & Wenger, 1991; Vigotsky,
1983). Esta se basa en el supuesto principal de que la accién del individuo se encuentra
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situada, mediada y estrechamente vinculada a la actividad o sistema de actividad con otros,
en el contexto en que se desarrolla. Esta aproximacion extrae su marco basico, por una par-
te, de los trabajos de Vygotsky acerca de las funciones mentales superiores y la compren-
sién de estas a través del estudio de las relaciones sociales en las que el individuo existe,
poniendo el foco en las herramientas culturalmente importantes en el marco de una activi-
dad particular en interaccién con otros (Vygotsky, 1983; Wertsch, 1993). Por otra parte, lo
extrae de la teorfa de la actividad propuesta por Leontiev, que establece que el individuo se
apropia de los recursos culturales distribuidos en la comunidad mediante la participacién a
través de la accién en un sistema de actividad global (Leontiev, 1983; Wells, 2001).

En consecuencia con estos presupuestos bdsicos, pero con posterioridad a su
planteamiento, se han desarrollado dos corrientes de estudio de la actividad. Una sitda
su foco de andlisis en la explicacién de los procesos individuales de internalizacién de
los elementos culturales distribuidos en el sistema de actividad. La otra se centra en el
cardcter social de la actividad, focalizando su andlisis en el aprendizaje como participacién
en practicas particulares de un contexto, donde el aprendizaje viene dado a partir de la
transformacion de las formas de participacion o actividad conjunta (Matusov, 1998).

Nuestro trabajo se enmarca en la segunda de estas corrientes: el modelo de aprendizaje
como participacion. Siguiendo a Matusov (1998), los planos social (interpsicolégico) y
personal (intrapsicolégico) se constituyen mutuamente, existiendo el individuo en el flujo
de las actividades socioculturales en las que participa con otros. La transformacién de las
formas de participacién pone de relieve maneras de accioén diferentes en un sistema de
actividad, constituido en interaccién con otros, por tanto, el aprendizaje vendria dado por las
diversas formas de participar en una actividad sociocultural particular de una comunidad.

En definitiva, el aprendizaje es considerado un proceso sociocultural situado, cuya
direccién, contenido y medios son definidos por la comunidad, especificamente, por
las practicas particulares en las que el sujeto se inserta, participa y contribuye en su
construccion, siendo asi un aspecto integral e inseparable de la practica misma con otros en
dicho contexto (Lave y Wenger, 1991; Rogoff, 1995; Wenger, 2001).

El estudio del aprendizaje como participacién en practicas particulares de una
comunidad requiere la descripcién y distincidn de conceptos relevantes para su comprension
y andlisis, los cuales desarrollaremos a continuacion.

En primer lugar, de acuerdo con C. Coll, A. Bustos y A. Engel (2008), reconocemos
la naturaleza compleja y multidisciplinaria del concepto de comunidad, el cual, de manera
general, refiere a “un grupo de personas con caracteristicas o intereses comunes, que pueden
compartir, aunque no necesariamente, un objetivo especifico, y que a menudo comparten
un territorio o un espacio geografico” (p. 301). Una comunidad concreta refiere a una
configuracion social donde las personas que forman parte de ella comparten convenciones y
reglas explicitas e implicitas, confiriéndoles una identidad comun construida conjuntamente,
mediante actividades y practicas, a través de la socializacién, y la comunicacion.

A su vez, Wenger (2001) asocia los términos de comunidad y préctica para proponer
una definicién de un tipo especial de comunidad: comunidad de prictica. Segun este
autor, una comunidad de prictica se caracteriza por la persecucién de una empresa
conjunta mediante la creacion de practicas particulares que entregan estructura y otorgan
significado a lo que se realiza en dicha comunidad. La afiliacién a una comunidad de
practica supone un compromiso mutuo por parte de los miembros, asi como la negociacién
de esta empresa conjunta. Ademads, se desarrolla un repertorio compartido, es decir, un
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conjunto de recursos heterogéneos como rutinas, palabras, instrumentos, formas de hacer,
etc., que obtienen coherencia al producirse en el curso de las practicas particulares de dicha
comunidad. Resumiendo, “las comunidades de practica ponen el acento en comprender las
comunidades como lugares de compromiso en la accion, en las relaciones interpersonales,
en el conocimiento compartido y en la negociacién” (C. Coll, A. Bustos y A. Engel, 2008:
302), representando, de esta manera, un espacio ventajoso de aprendizaje, pues ofrece el
acceso a las competencias que alli se desarrollan (Wenger, 2001).

En segundo lugar, siguiendo a Schatzki (2002, 2010) y Smith (2011), en términos
simples cuando hablamos de pricticas nos referimos al lugar donde los sujetos se
redinen, actdan e interactian entre si. Las practicas corresponderian a descriptivos de los
fenémenos sociales (Corradi, Gherardi y Verzelloni, 2010). Por tanto, no abogamos por
una nocién de pricticas como estdtica, inmévil, preestablecida y ya disponible en una
comunidad. Al contrario, las practicas son espacios de actividad conjunta en constante
cambio y movimiento, interdependientes entre si, y caracterizadas por un lenguaje, un
espacio-tiempo, y relaciones sociales particulares, mas o menos distintivas, comunes y
compartidas. A su vez, estos espacios de actividad conjunta, se organizan y formalizan
en actividades caracteristicas, que corresponden a eventos temporales producidos en un
momento presente determinado y un lugar particular, componiendo el quehacer diario de
los participantes en la comunidad (Mauri ef al., 2013; Schatzki, 2010).

Las practicas corresponden a formas que, si bien inicialmente pueden ser
preconfiguradas en funcién del discurso, espacio-tiempo y relacién social, no estdn en
absoluto predeterminadas, pues se concretan y definen por la actividad misma de los
participantes mientras estos las llevan a cabo (Kemmis et al., 2014). Esto es, las practicas
particulares de una comunidad tienen origenes histéricos, culturales y situacionales, y han
evolucionado a través del tiempo con el objetivo de satisfacer las necesidades culturales del
contexto donde ocurren, constituyéndose de manera particular en cada escenario. Por ende,
una comunidad no debe ser entendida como un contenedor de practicas predefinidas, sino
que las précticas de dicha comunidad adquieren diversas formas y, mas en concreto, formas
de actividad conjunta, en funcién de las condiciones particulares del lugar y momento en
que se dan y de la actividad misma de los participantes (Edwards, Gilroy y Hartley, 2002;
Sannino, Daniels y Gutiérrez, 2009).

Ensintesis, los procesos que soportan el aprendizaje dan forma alas practicas particulares
de una comunidad. El aprendizaje corresponde a distintas formas de participacién del
individuo con otros en dichas précticas particulares, y que suponen diferentes formas de
interpretar y responder en la actividad que se lleva a cabo. Asi, la comunidad aparece como
un espacio interactivo donde se preconfiguran un conjunto de practicas particulares que
representan para los implicados diversas oportunidades de participacién en las actividades
en que se organizan, y variados grados de accién e intervencion.

1.3. EL PRACTICUM COMO PARTICIPACION EN LAS PRACTICAS DE UNA COMUNIDAD DE AULA

Korthagen (2010) y otros (Edwards y Protheroe, 2003; Kemmis, Edwards-Groves y
Heikkinen, 2012; Kemmis et al., 2014), plantean que adquirir una visién del aprendizaje
como participacion en las practicas particulares de una comunidad, posee un potencial
considerable para comprender el aprendizaje profesional de futuros maestros, y el desarrollo
de una formacién docente basada en la escuela. Sin embargo, no se trata de una perspectiva
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simplificada a nociones de aprender haciendo, o la inclusién individual del estudiante de
maestro en las practicas de las escuelas. Mas bien, se propone considerar el aprendizaje
de los estudiantes de practicum como parte de un proceso participativo, mediante el cual
el futuro maestro sea capaz de realizar interpretaciones cada vez mds informadas de los
eventos ocurridos en el aula, y desarrollar repertorios de respuestas cada vez mas amplios,
mientras actia en las actividades que organizan la practica particular del aula.

Conceptualizamos el aula como una comunidad donde ocurren practicas particulares,
organizadas en diversas actividades rutinarias implicitas y explicitas donde interacttian
maestros/as y alumnos/as. Por tanto, el practicum supone un periodo de formacién donde
se le ofrece al estudiante la oportunidad de participar, de diferentes maneras, en dichas
practicas particulares, tomando parte en las actividades diarias, que posibilitan y limitan el
desarrollo de aprendizajes profesionales, preparandose asi para participar en un futuro en
situaciones semejantes.

Como en cualquier comunidad, las practicas particulares de un aula se concretan y
organizan en diversas actividades rutinarias, disefiadas intencional y principalmente para el
logro de los objetivos curriculares correspondientes, en las que intervienen conjuntamente
maestros/as y alumnos/as. Sin embargo, dichas practicas no corresponden a estructuras
sociales predefinidas que ordenan un aula determinada uniformemente. Al contrario, las
practicas particulares de un aula son construidas mediante interacciones cotidianas entre
los participantes, y entre estos y los recursos materiales, en momentos concretos y bajo
condiciones y circunstancias particulares de dicha comunidad de aula, representando asi
elementos especificos del contexto (Kemmis ef al., 2012, 2014).

Dicho lo anterior, para comprender el aprendizaje profesional del futuro maestro es
necesario situar el foco en las actuaciones de los participantes en las practicas particulares de
la comunidad de aula y los diferentes caminos que recorren para participar con otros de tal o
cual manera. Esta interaccién representa la materia prima mediante la cual es posible acceder
a las practicas particulares del aula, cuyas distintas formas de participacién representan, a
su vez, las oportunidades de aprendizaje que ofrece dicho contexto a los futuros maestros.
Kemmis et al. (2014) plantean que, como practicas distintivas, las practicas de un aula
corresponden a una forma de actividad establecida socialmente, donde las actividades y
actuaciones que la estructuran derivan de los objetivos curriculares de llegar a conocer y/o
hacer por parte de los alumnos/as. Consecuentemente, para un estudiante que lleva a cabo
su practicum, el aprendizaje corresponderia a un proceso de iniciacién e incorporacién en
dichas précticas particulares y la contribucién a su caracterizacién mediante la actuacién
con otros en el desarrollo de las mismas, lo cual implica participar en las actividades
caracteristicas, bajo diversas condiciones y circunstancias; y mediante esta participacién
explorar las posibilidades y limitaciones presentes en la interaccion y caracteristicas de
esa practica, volviéndose asi mds hébiles en dichas interacciones con los demds y con los
recursos de dicha comunidad.

Conocer las practicas particulares, y las actividades que las estructuran, puestas a
disposicién para la interaccién de un estudiante de practicum y los demds miembros de una
comunidad de aula, permite entonces analizar y comprender el repertorio de actuaciones
situadas a las que tiene acceso el estudiante, asi como las diferentes formas de implicacién
en dichas practicas (Edwards et al., 2002; Kovalainen y Kumpulainen, 2007).

Sin embargo, las practicas parecen ser invisibles y tacitas (Engestrom, 2007), incluso
para aquellos que actian directamente en ellas. En este sentido, complementando el marco
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tedrico expuesto, es necesario contar también con un marco metodolégico y de andlisis
que permita capturar lo implicito con el objetivo de profundizar y comprender las practicas
particulares foco de interés.

2. MARCO METODOLOGICO

Nuestro trabajo de investigacion sigue una logica interpretativa (Erickson, 1989), centrada
en los significados y la vida social de los sujetos, reconociendo la necesidad de comprender
de manera detallada las practicas concretas objeto de investigacion, y los significados locales
de dichas practicas para los propios sujetos involucrados. Se utiliza una metodologia de
estudio de caso (Stake, 2010; Yin, 2006) para analizar las particularidades y complejidades
de un caso singular, mediante la observacion y recogida de datos en el entorno natural.

Siguiendo criterios de seleccidn, se escogié una estudiante de cuarto curso del Grado
de Educacién Infantil’> de una universidad catalana, a quien le correspondia realizar la
asignatura de Practicum II durante el primer trimestre del curso académico. De manera
general, esta asignatura busca que el futuro maestro pruebe cdmo se actiia profesionalmente,
colaborando y participando en las dindmicas y proyectos del centro escolar; e interviniendo
en el aula guiando procesos de desarrollo y aprendizaje’.

2.1. SITUACION DE OBSERVACION

Se registraron 15 Jornadas de Aula (JdA) del nivel de educacion infantil P54, de un
centro escolar ptblico de la provincia de Tarragona (Cataluiia, Espafia), donde la estudiante
seleccionada llevé a cabo el Practicum II.

Las JdA estaban dirigidas a la ensefianza y aprendizaje de diversos contenidos
curriculares del nivel educativo correspondiente. Exceptuando las intervenciones ejecutadas
para la recogida de los datos, las JAA fueron planificadas y desarrolladas de manera natural.

La seleccién de las 15 JdA obedecid principalmente a dos criterios: (i) la representacion
del proceso de practicum (5 jornadas correspondientes a la fase inicial, 5 jornadas
correspondientes a la fase de desarrollo y 5 jornadas correspondientes a la fase final del
practicum); y (ii) la participacidn conjunta en el aula de la estudiante de practicum, la
maestra tutora’ y los/as alumnos/as.

En definitiva, los sujetos del caso correspondieron a 18 alumnos de entre 4 y 5 afios de
edad, una maestra tutora (MT), una maestra practicante (MP) y, cuando correspondid, una
maestra de apoyo o una maestra de psicomotricidad.

“

El equivalente en Chile al grado de Educacién Parvularia.
Informacién extraida del documento institucional universitario “Guia de Practicum II”.

El nivel de Educacién Infantil en Espana corresponde a la etapa educativa que atiende a ninos/as desde el nacimiento hasta
los 6 afios. Comprende 6 cursos que se organizan en dos ciclos: primer ciclo de 0 a 3 afos; y segundo ciclo de 3 a 6 afos de
edad que contempla los cursos P3, P4 y P5.

3 En el sistema educativo espaiiol, el o la docente a cargo de cada grupo de nifos de un aula es 1lamado Maestro/a Tutor/a (el
equivalente a Profesor/a Jefe en el contexto chileno), cuya funcién general es hacer un seguimiento, tanto a nivel individual
como de grupo, del proceso de aprendizaje de todo el alumnado, y coordinar la accion de otros maestros que intervienen en
el grupo, vehicular la informacion a las familias y coordinarse con los servicios externos que intervienen en el grupo.
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2.2. PROCEDIMIENTO DE RECOGIDA Y ANALISIS DE DATOS

Las 15 JdA se registraron mediante audio, video y notas de campo, correspondiendo
al total de horas que los/as alumnos/as permanecieron dentro del aula durante una mafiana
habitual de clases, formando un cuerpo de datos de aproximadamente 46 horas de registro de
la actividad de aula. Ademads, los datos fueron complementados con entrevistas semiestructu-
radas iniciales y finales realizadas a MT y a MP, y la revisién de documentos institucionales.

En cuanto al modelo de analisis construido, este se concreta en dos niveles diferenciados,
con finalidades especificas pero vinculadas entre si. Aqui se presenta inicamente el primer
nivel elaborado para analizar las formas de organizacién que toma la actividad conjunta
(AC) entre MT, MP y alumnos/as, en torno a las actividades desarrolladas en el aula.

Siguiendo a Tharp et al. (2002) y Coll y colaboradores (Coll et al., 1995; C. Coll, J.
Onrubia y T. Mauri, 2008; Colomina, Onrubia y Rochera, 2001), se considera que para
conocer y comprender las practicas particulares de un contexto educativo formal, como es
el caso del aula, es necesario indagar en las caracteristicas distintivas de este contexto y
las formas en que se organiza la actividad conjunta entre los miembros que forman parte
de €l. Sin embargo, a diferencia de trabajos anteriores centrados en las formas de actividad
conjunta asociada a la interiorizacion (Coll et al., 1995; C. Coll, J. Onrubia y T. Mauri,
2008), nuestro modelo de andlisis sitda el interés tanto en las formas que toma la actividad
conjunta en si misma como précticas particulares del aula; asi como en las posibilidades y
limitaciones que suponen dichas formas para la participacion.

En consecuencia, para cada JdA, se realizaron los siguientes pasos:

(a) Identificacién de Segmentos de Interactividad (SI). Los SI corresponden a formas
especificas de organizacién de AC en una JdA, dominados por una estructura de
participacién social y académica, y una unidad temdtica determinada; y
caracterizados por la articulacién de un patrén de actuaciones tipicas desarrolladas
por los participantes en la interaccién. Representan una unidad analitica basica,
inferida de los datos, que otorga una vision global de la estructura, distribucion,
articulacién y evolucién de la interactividad.

Se propone una doble caracterizacién para cada SI:

(i) Primer foco de caracterizacién. Centrado en la estructura de la actividad del aula,
especificamente en las tareas que MT y MP (y maestra de apoyo o psicomotricidad
si corresponde) realizan con los/as alumnos/as para dar cumplimiento al curriculum
escolar. Se trata de una aproximacién diddica de la practica del aula (actuaciones
pertenecientes a las maestras por un lado, y a los/as alumnos/as por otro) que
sienta sus bases en el modelo de andlisis de la interactividad propuesto por Coll y
colaboradores.

(i) Segundo foco de caracterizaciéon. Encajado en el foco anterior, se centra en la
forma en que cada maestra se implica en el desarrollo de las distintas formas de
actividad conjunta descritas segin el primer foco de caracterizacion. Se trata de
una aproximacién multivocal (considerando las actuaciones individuales de cada
participante en interaccién con los demds) focalizada en las formas de participacion
que MT, MP (y maestra de apoyo o psicomotricidad si corresponde) ponen de
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manifiesto al interactuar entre si y con los/as alumnos/as en el marco de la actividad
conjunta de primer foco®.

(b) ldentificacién de Actuaciones Tipicas (AT) de cada SI. Las AT corresponden a
acciones interactivas multimodales realizadas por los participantes con un
significado determinado en el SI en que aparecen, dando cuenta del tipo de
implicacién de cada participante en la actividad conjunta y de la interrelacién entre
estos.

(c) Elaboraciéon de Mapas de Interactividad (MI). Los MI son representaciones
graficas de la organizacién de los SI en cada jornada dando cuenta de la estructura
que toma la actividad conjunta y su evolucién en el tiempo. Estas representaciones
consideran la simultaneidad temporal de algunos SI y los elementos considerados
para caracterizarlos.

3. RESULTADOS

En este apartado se presentan, sucintamente, algunos resultados generales correspon-
dientes al andlisis de las 15 JdA donde la futura maestra desarroll6 su periodo de practi-
cum, asi como ciertos resultados mds especificos del andlisis de datos seleccionados del
corpus mas amplio, que sirven como ejemplo ilustrativo y permiten al lector capturar y
profundizar en el trabajo llevado a cabo; lo anterior debido a la limitacién de espacio que
dificulta la presentacién de un mayor nimero de resultados obtenidos.

En primer lugar, a partir del andlisis de la totalidad de los datos, se identificaron y
caracterizaron veintiin formas distintas de organizacién de la actividad conjunta llevadas
a cabo por los participantes, presentadas y descritas brevemente en la Tabla 1, y que
corresponden a las practicas particulares de la comunidad de aula estudiada.

Tabla 1. Practicas particulares de la comunidad de aula

1. Acogida de los/as nifios/as (AN). Organizacion de la actividad conjunta en torno al
encuentro de familiares y nifios/as que llegan al aula, y la/s maestra/s, con el objetivo
de acoger a los/as nifios/as y prepararlos para comenzar la jornada.

2. Inicio de la jornada de aula (IJA). Organizacién de la actividad conjunta en torno a
situar a los/as nifios/as, reencontrarse como grupo, y marcar un punto de partida para
el desarrollo del resto de la jornada.

3. Aportacion de informacion que anticipa la planificacion de la jornada o semana
(AIAP). Organizaciéon de la actividad conjunta en torno a la presentaciéon de
informacion relativa a acontecimientos futuros, distribucion organizativa de la jornada
y/o la semana, anticipando a los/as nifios/as acerca de lo que sucederd y deben hacer.

° Este segundo foco de caracterizacién fue construido a partir de los antecedentes tedricos respecto del aprendizaje como

participacién y de investigaciones como las de Campbell (2012) y Fillietaz, Trebert y Rémery (2012).
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Identificacion de asistentes, fecha y tiempo (IAFT). Organizaciéon de la actividad
conjunta en torno a la ejecucién de tareas de rutina de pase de lista y de actualizacion
de fecha y tiempo.

Peticion de identificacion y representacion de cantidades y cifras numéricas (PIRC).
Organizacion de laactividad conjunta en torno a la ejecucion de tareas de representacion
de cifras con las manos, y/o identificacion de cifras representadas en tarjetas.

Evaluacion de cdlculo mental individual (ECM). Organizaciéon de la actividad
conjunta en torno a la evaluacién de resolucion de problemas de cdlculo mental.

Compartir experiencias, hechos y/o conocimientos (CEHC). Organizacién de la
actividad conjunta en torno a debatir en gran grupo, experiencias, acontecimientos y/o
hechos mediante intercambios conversacionales entre la/s maestra/s y los/as niflos/as.

Transicion. Organizacién de la actividad conjunta en torno a periodos de paso de una
actividad a otra. Existen tres subtipos de actividad conjunta de transicion:
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8.1. Transicion con actividad delegada (TAD). Organizacién de la actividad conjunta
en torno a gestionar la diversidad de ritmos de finalizacién de una tarea, mediante
la realizacién de otras actividades mientras el resto del grupo completa la tarea
iniciada.

8.2. Transicion con actividad acompaiiada (TAA). Organizacién de la actividad
conjunta en torno a la utilizacién del tiempo de espera del grupo clase en una
actividad complementaria, mientras el/la nifio/a encargado/a finaliza la tarea
anterior.

8.3. Transicion con traslado (TT). Organizacion de la actividad conjunta en torno a
preparar y regular los desplazamientos del grupo clase fuera del aula y viceversa.

Presentacion de la tarea planificada (PTP). Organizacion de la actividad conjunta en
torno a la organizacién y presentacion de una tarea planificada con contenido
especifico.

10.

Trabajo en gran grupo (TGG). Organizacién de la actividad conjunta en torno a la
ejecucion conjunta, en el marco del gran grupo, de la tarea planificada, mientras la/s
maestra/s observa, guia, corrige y valora.

11.

Trabajo en la pizarra (TP). Organizaciéon de la actividad conjunta en torno a la
ejecucion individual o en pequefio grupo de grafia en la pizarra alrededor de un
contenido, mientras la/s maestra/s observa, gufa, corrige y valora.

12.

Trabajo individual en mesas y valoracion (TIMV). Organizacién de la actividad
conjunta en torno a la ejecucion individual, en el marco del gran grupo, de la tarea
planificada, mientras la/s maestra/s observa, guia, corrige y valora.
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13.

Trabajo individual en pldstica y valoracion (TIPV). Organizacién de la actividad
conjunta en torno a la ejecucion individual, en el marco del gran grupo, de la tarea en
plastica, mientras la/s maestra/s observa, guia, corrige y valora.

14.

Trabajo de apoyo individual o en pequerio grupo (AIPG). Organizacion de la actividad
conjunta en torno al trabajo de apoyo de una o mds maestras a un pequefio grupo de
nifios/as, mientras el gran grupo realiza una tarea distinta con otra maestra.

15.

Trabajo individual en pequeiio grupo y valoracion (TPGV). Organizacién de la
actividad conjunta en torno a la ejecucién individual de la tarea planificada, en el
marco de un pequefio grupo, mientras la/s maestra/s observa, guia, corrige y valora el
trabajo.

16.

Cierre de la tarea en ejecucion (CTE). Organizacion de la actividad en torno al cierre
de la tarea en ejecucion, a cargo de una maestra con uno o dos nifios/as, mientras el
gran grupo ha comenzado una nueva tarea con otra maestra.

17.

Ejecucion de rutina de alimentacion (ERA). Organizacion de la actividad conjunta en
torno a realizar la rutina del desayuno: cada nifilo/a coge y come su desayuno mientras
la/s maestra/s refuerza habitos sociales, de higiene, de alimentacidn.

18.

Presentacion de la tarea psicomotriz (PTP). Organizacién de la actividad conjunta en
torno a organizar los materiales y presentar la tarea psicomotriz a realizar.

19.

Desarrollo de la tarea psicomotriz (DTP). Organizacién de la actividad conjunta en
torno a la ejecucion de la tarea psicomotriz propuesta, mientras la/s maestra/s observa,
guia, corrige y/o ayuda.

20.

Cierre de la tarea psicomotriz (CTP). Organizacion de la actividad conjunta en torno
al cierre de la tarea psicomotriz, ordenando los materiales y resituandose para la
relajacién y/o reflexién sobre lo realizado.

21.

Despedida de los/as niiios/as (DN). Organizacion de la actividad conjunta en torno al
encuentro entre familiares, maestra/s y nifios/as con el objetivo de despedirlos/as y
cerrar la jornada de la mafiana.

Para cada una de estas formas de organizacion de la actividad conjunta se identificd
detalladamente el patrén de actuaciones tipicas que los participantes llevan a cabo, y
que definen y limitan cada una de las actividades, considerando, sin embargo, que estas
actuaciones sufren variaciones de frecuencia y forma de aparicion a lo largo de las jornadas
de aula. En la Tabla 2 se presenta, a modo de ejemplo ilustrativo, el patrén de actuaciones
tipicas de dos forma de organizacion de la actividad conjunta: Acogida de los/as nifios/as
y Presentacion de la tarea planificada. Ambas resultaron ser significativas en términos de
frecuencia y regularidad de aparicion a lo largo de las 15 JdA.
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Tabla 2. Patrén de Actuaciones Tipicas del Segmento de Interactividad

Acogida de los/as nifios/as y Presentacién de la tarea Planificada

PARTICIPANTES

SI DE ACOGIDA DE LOS/AS NINOS/AS

Maestra/s

Recibe/saluda a los/as nifio/as

Saluda/conversa con familiares

Recibe documentos/materiales de mano de familiares o nifios/as
Formula/recuerda las consignas a los/as niflos/as

Establece/recuerda normas, limites y reglas del aula a los/as nifios/as
Otorga asistencia a los/as nifio/as sobre diversas necesidades
Mantiene charla social con los/as nifio/as

Organiza, prepara y/o presenta los recursos materiales

Nifios/as

Entran al aula y saludan
Atienden y siguen las indicaciones
Demandan asistencia sobre diversas necesidades

Mantiene charla social con la/s maestra/s y/o nifios/as

PARTICIPANTES

SI DE PRESENTACION DE LA TAREA PLANIFICADA

Maestra/s

Formula una propuesta de inicio de la tarea a los/as nifios/as

Organiza, prepara, presenta y/o reparte los recursos materiales
Establece/recuerda normas, limites y reglas del aula a los/as nifios/as
Formula, repite y/o amplia las instrucciones de la tarea a los/as nifios/as

Formula requerimientos en relacién con un 4mbito de contenido
especifico a uno/a o mas/as nifios/as

Formula requerimientos en relacién a la ejecucion de la tarea a uno/a o
mads nifios/as

Responde, comenta y/o valora las intervenciones de uno/a o mas nifios/as
Sefiala y/o recuerda a los/as nifios/as encargados/as

Otorga seguimiento y ayuda a uno/a o mas nifios/as

Nifios/as °

Atienden las explicaciones de la/s maestra/s

Demandan clarificaciones sobre la tarea

Plantean preguntas, dudas o comentarios sobre la tarea
Responden los requerimientos realizados por la/s maestra/s

Siguen las instrucciones dadas por la/s maestra/s

En segundo lugar, encajadas en las formas de organizacién de la actividad conjunta
presentadas, se encontraron nueve formas distintas de participacién, descritas brevemente
en la Tabla 3, que reflejan el grado de implicacion que manifiestan la maestra tutora y
maestra practicante (y maestra de apoyo o maestra de psicomotricidad cuando correspondid)
en dichas practicas particulares de la comunidad de aula.
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Tabla 3. Formas de participacion construidas por las participantes en interaccion

en las précticas particulares de la comunidad de aula

Observacion con intervencion puntual (OIP). La actividad conjunta de MT y MP estd
definida por la toma de control primordial de la actividad por parte de MT, mientras
MP adopta una postura de observacion externa, ocupando un papel de ‘testigo’ de la
actividad que se estd desarrollando con los/as nifios/as.

AT

Co-participacion con apoyo (CpA). La actividad conjunta de MT y MP estd definida
por la toma de control primordial de la actividad por parte de MT, mientras MP toma
parte de la actividad ejecutando una o mas partes de la tarea, pero sin involucrarse
globalmente en ella.

T

Co-participacion con implicacion (Cpl). La actividad conjunta de MT y MP estd
definida por la toma de control primordial de la actividad por parte de MT, mientras
MP toma parte activa en el desarrollo global de la tarea, centrandose principalmente
en la supervision del trabajo de los/as nifios/as y la ayuda individual a estos/as.

Co-participacion con delegacion (CpD). La actividad conjunta de MT y MP estd
definida por la toma de control primordial de la actividad por parte de MT, mientras
MP, sin involucrarse en la actividad que se estd desarrollando con el gran grupo, ejecuta
paralelamente una tarea que ha sido delegada implicita o explicitamente por MT.

Co-participacion con distribucion (CpDt). La actividad conjunta de MT y MP estd
definida por la ejecucion paralela de dos tareas de aprendizaje distintas llevadas a cabo
en pequefio grupo, haciéndose cargo cada maestra de uno de ellos.

Co-participacion con traspaso con implicacion (CpTI). La actividad conjunta de MT
y MP estd definida por la toma del control primordial de la actividad por parte de MP,
mientras MT observa e interviene complementando las acciones de MP, principalmente
en laregulacion de la participacion de los/as nifios/as y/o la aportacién de informacion.

Co-participacion con traspaso con apoyo (CpTA). La actividad conjunta de MT y MP
estd definida por la toma del control primordial de la actividad por parte de MP,
mientras MT intercala momentos de ejecucién de tareas paralelas y momentos de
observacion de la actividad que se estd desarrollando, interviniendo puntualmente.

Co-participacion con traspaso sin intervencion (CpTsl). La actividad conjunta de MT
y MP estd definida por la toma del control primordial de la actividad por parte de MP,
mientras MT sale del aula y/o ejecuta una tarea paralela sin observar ni intervenir en
la actividad que se estd desarrollando con los/as nifios/as.

Presencia sin intervencion o ausencia (NI). La actividad conjunta de MT y MP esta
definida por la toma de control primordial de la actividad por parte de MT, mientras
MP sale del aula y/o ejecuta una tarea paralela sin observar ni intervenir en la actividad
que se estd desarrollando con los/as nifios/as.
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De igual manera, para cada una de estas formas de participaciéon se describié
detalladamente el patrén de actuaciones tipicas de cada uno de los participantes, en el marco
de la forma de actividad conjunta que desarrollan conjuntamente. En la Tabla 4 se presenta,
a modo de ejemplo ilustrativo, el patrén de actuaciones tipicas de la forma de participacién
Co-participacion con implicacion en el marco de la actividad conjunta Trabajo individual
en mesas y valoracion. Esta combinacién corresponde a una dindmica significativa en
términos de frecuencia y regularidad de aparicion a lo largo de las 15 JdA analizadas.

Tabla 4. Patrén de Actuaciones Tipicas de la forma de participaciéon Co-participacion con
implicacion en la préctica Trabajo individual en mesas y valoracion

PARTICIPANTES SI DE TRABAJO INDIVIDUAL EN MESAS Y VALORACION

Formula una propuesta de inicio de la tarea a los/as nifios/as.

Otorga seguimiento y/o ayuda a los/as nifios/as en el desarrollo de la tarea.
Establece/recuerda normas, limites y reglas del aula a los/as nifios/as.
Formula, repite y/o amplia las instrucciones de la tarea a los/as nifios/as.
Corrige y/o valora el resultado individual de la tarea.

Formula una propuesta de cierre de la tarea a los/as nifios/as.

Maestra Tutora

Observa las actuaciones llevadas a cabo por la maestra tutora y los/as
niflos/as en el desarrollo de la tarea.

Otorga seguimiento y/o ayuda a los/as nifios/as en el desarrollo de la tarea.
Formula, repite y/o amplia las instrucciones de la tarea a los/as nifios/as

Maestra Practicante

Ejecutan individualmente la tarea
Nifios/as Demandan ayuda y/o consultan dudas
Muestran el resultado individual de la tarea

La identificacion y descripcion detallada, tanto de las distintas formas de organizacion
de la actividad conjunta de los participantes —practicas particulares de la comunidad del
aula—, asf como de las diferentes formas de participacion construidas en la interaccion —
grado de implicacién de cada maestra—, permite describir las JdA en funcidn del cruce de
ambos focos. Asi, encontramos un total de noventa y siete combinaciones distintas entre las
précticas particulares del aula con su correspondiente grado de implicacién por parte de las
maestras, distribuidas diferenciadamente durante el desarrollo del practicum.

A modo de ejemplo ilustrativo, la Figura 1 muestra la distribucion, articulacion y tiempo
(en minutos) de la actividad conjunta a lo largo de 3 JdA mediante este cruce combinado
—mapas de interactividad—. Los colores corresponden a las practicas particulares de la
comunidad de aula (Tabla 1) y la trama corresponde a la forma de participacién (Tabla
3). Las 3 JdA graficadas son representativas de las fases de inicio, desarrollo y final del
practicum.

A través de estos mapas es posible observar las diferencias y regularidades en la
organizacion de las actividades y formas de participacion disponibles. De las veintiuna
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Figura 1. Mapas de Interactividad de tres Jornadas de Aula del proceso de practicum
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actividades caracteristicas del aula identificadas, diecisiete de ellas aparecen distribuidas
en las 3 jornadas de aula graficadas: diez estdn presentes en las 3 jornadas, dos aparecen
en 2 jornadas y 5 aparecen solo en una. Por su parte, de las nueve formas de participacién
identificadas, siete de ellas aparecen distribuidas en las 3 jornadas graficadas: cinco estdn
presentes en las 3 jornadas y dos aparecen en 2 de las jornadas.

Esta combinacién de ambos focos de caracterizacion de la actividad conjunta a lo
largo del periodo de practicum entrega, por un lado, informacién acerca de la secuencia
de aparicion y distribucién de las actividades caracteristicas de la comunidad del aula en
las jornadas, secuencia que, a pesar de no presentar igual aparicién y/o distribucién en
todas las jornadas de aula, se muestra medianamente estable a lo largo del eje temporal,
estableciéndose una rutina de actividades caracteristicas de la comunidad de aula que toma
como punto de referencia el horario escolar, y que varia en funcién de la planificacién diaria.

Por otro lado, a partir del cruce de ambos focos es posible observar también la forma
de participacién o grado de implicacién que cada maestra tiene, momento a momento, en
el desarrollo de cada actividad caracteristica, transparentandose las actuaciones que son
llevadas a cabo y que estan disponibles para ser ejecutadas por los participantes durante la
interaccion.

4. DISCUSIONY CONCLUSIONES

En este tltimo apartado, se resumen los hallazgos clave que surgieron del andlisis de 15
jornadas de una comunidad de aula de Educacién Infantil donde participaron conjuntamente
alumnos/as, maestra tutora y maestra practicante, mientras esta ultima realizaba su periodo
de practicum.

Considerando que durante este periodo de formacidén el aprendizaje profesional del
futuro maestro corresponde a un proceso de participacién en las practicas particulares de la
comunidad de aula en la que se inserta, la comprension de las oportunidades de aprendizaje
disponibles para la estudiante de practicum depende de:

(1) la caracterizacién detallada de las practicas particulares del aula que construyeron los
participantes. Por tanto, encontramos veintitn tipos diferentes, que en funcién de su
aparicion y distribucion en las jornadas de aula, revelan indicadores estables de las formas
en que se organiza la actividad conjunta al interior de esta comunidad, cada una de ellas
caracterizada, a su vez, por un patrén de actuaciones tipicas disponibles para ser ejecutadas
0 no por parte de la futura maestra. Esta red de practicas particulares sirve como matriz
donde situar.

(i1) la descripcién de las distintas formas de participacién manifestadas por las maestras en el
marco de lainteraccion con los demds participantes en las practicas particulares identificadas,
con especial interés en cémo la estudiante de pricticum se involucra, contribuye y hace
suyo este patron de actuaciones tipicas que estructuran cada préctica del aula. Por ende, los
resultados muestran nueve formas de participacién distinta y variables en términos de
evolucidn y trayectoria a través de las jornadas, descritas en funcién de las formas de
actuaciones individuales de los participantes en interaccién con los demds.

(iii) la representacion gréfica y descripcion de la organizacion de las practicas particulares de la
comunidad del aula en cada jornada y su evolucion a través del tiempo.
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Al igual que Kovalainen y Kumpalainen (2007), se considera que las practicas
particulares de la comunidad de aula estudiada son definidas y construidas socialmente
a través de las actuaciones de los participantes. Esto supuso implicaciones tedricas y
metodoldégicas que nos han llevado a desarrollar un procedimiento de recogida y andlisis
de datos que permitié trasparentar dichas practicas, haciendo visibles su forma y funcién,
y el conjunto de actuaciones tipicas a las que las maestras y los/as alumnos/as podian o
no suscribirse. Coincidimos con autores como Clarke (2004) y Young y Miller (2004),
quienes proponen las practicas del aula como actividades colaborativas, construidas a partir
de la interaccion entre maestras/os y alumnos/as, por lo que solo pueden ser entendidas
mediante un andlisis que considere las aportaciones de todos los participantes involucrados
a la actividad conjunta.

A suvez, y de acuerdo con Kemmiis et al. (2014), en el caso de las practicas particulares
de un contexto, estas dependen ademads de las circunstancias especificas del centro escolar
en general, y del aula en particular, es decir, estas practicas particulares se desarrollan en
respuesta a las necesidades, condiciones y oportunidades del aula especifica. De este modo,
desde un punto de vista del aprendizaje profesional del estudiante de practicum, este tiene
la oportunidad de participar de diferentes maneras en estas practicas —y no otras— que
estan dirigidas principalmente a dar cumplimiento al curriculo escolar del nivel educativo
correspondiente.

En consecuencia, y de acuerdo con lo expuesto al principio de este trabajo, la estudiante
de practicum, mientras se encuentra dentro de la comunidad del aula, es considerada, mas
que una aprendiz a quien brindarle apoyo y guia, como una visitante temporal a quien
se le da acceso al aula y mientras se encuentre alli puede colaborar con ciertas tareas
de baja complejidad. Lo anterior moldea de manera importante las oportunidades de
accién disponible para la estudiante de maestra y las propias practicas construidas en
interaccién con los demds. Por consiguiente, a pesar de que a esta estudiante se le solicita
explicitamente, a través del plan de practicum, actuar en las actividades habituales llevadas
a cabo dentro del aula, no se le otorga ningin derecho de impacto, cambio y/o innovacién
en dichas actividades, salvo en casos en que la actividad en si corresponde a una exigida
expresamente desde la universidad. Se confirma asi lo planteado por algunos autores
respecto a que el objetivo primordial de las practicas llevadas a cabo en una aula donde se
recibe a un estudiante de practicum, corresponde al aprendizaje y avance curricular de los/
as nifios/as, objetivo que no cambia cuando la estudiante de maestra realiza su estancia de
formacion dentro de ella (Edwards ef al., 2002; Toledo y Mauri, 2014, 2015).

En la misma linea, tomando las ideas propuestas por Engestom (2001) acerca del
aprendizaje en un sistema de actividad, y coincidiendo con Campbell (2012), nuestros
resultados muestran que, viendo el aula como sistema de actividad, el objefo que orienta la
actividad del aula es el aprendizaje de los contenidos por parte de los/as alumnos/as. De tal
manera, el aula representa un sistema de actividad intencionalmente disefiado para que los
nifios/as aprendan los contenidos curriculares esperados.

Ahora, en el caso del practicum llevado a cabo por un estudiante de maestro dentro de
un aula, el objeto buscado que orienta la actividad es el aprendizaje de dicho estudiante, pues
el propdsito de la asignatura de practicum, de manera general, es que los futuros maestros
aprendan sobre la ensefianza en dicha aula (Campbell, 2012; Douglas, 2010). Sin embargo,
a pesar de que Engestrom (2001) plantea que cuando un sistema de actividad adopta un
nuevo elemento desde el exterior, como podria ser el caso del estudiante de maestro durante
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el practicum, esto frecuentemente conduce a la renegociacién del objeto de la actividad;
en el caso de nuestra investigacién esto no se da. A partir de la descripcién de las practicas
particulares de la comunidad de aula estudiada, es posible ver la primacia del objeto de
actividad orientado al aprendizaje y avance curricular de los nifios/as, objeto que no entra
en negociacion con el objeto orientado hacia el aprendizaje del estudiante de practicum.

En definitiva, cuando un estudiante de maestro realiza su practicum dentro de una
comunidad de aula, el objetodelaactividad, y los demas elementos relacionales, se mantienen
tal y como se encontraban antes que entrara este nuevo participante. Eventualmente, como
propone Campbell (2012), las herramientas que median la actividad de los alumnos/as, son
susceptibles de transformarse en herramientas de mediacién del aprendizaje de los futuros
maestros y viceversa, como en los casos de las actividades desarrolladas como parte del
plan de practicum.

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta claro que las necesidades que satisfacen las
practicas particulares del aula regulan deliberadamente las formas de participacién de
maestras y alumnos/as en dichas practicas, y, en consecuencia, el tipo de oportunidades
de aprendizaje disponibles para la futura maestra. Asimismo, las formas de participacién
que lleva a cabo la estudiante de practicum en dichas practicas se vuelven clave para
comprender qué y como aprenden los futuros maestros durante el practicum.

Sin embargo, resulta necesario sefialar que nuestros resultados cuestionan las
propuestas de algunos autores, como Lave y Wenger (1991), que conciben el proceso
de participacién como algo lineal y predeterminado, que sigue una trayectoria desde la
participacion periférica a la plena participacién. Al contrario, coincidimos con aquellos
autores que plantean la construccién de distintas dindmicas de interaccién, que no siguen un
trayecto preestablecido, sino que dependen de la practica particular, y mas especificamente,
de las actividades que se estan llevando a cabo momento a momento (Fillietaz et al.,
2012; Kovalainen y Kumpulainen, 2007; Mauri et al., 2013). Por tanto, son las practicas
particulares del aula, construidas por la actividad conjunta de los participantes, las que
proporcionan innumerables y distintas oportunidades de accién e implicacién, y por ende
distintas oportunidades de aprendizaje, para un futuro maestro (Edwards et al., 2002).

En resumen, sin querer ser criticos, el objetivo de este trabajo es el de identificar y
comprender formas en que las practicas particulares de una comunidad de aula donde una
estudiante realiza su practicum, pueden resultar beneficiosas y productivas, o perjudiciales
e ineficientes para el aprendizaje profesional. Una vez que identificamos tales practicas
y la forma en que los participantes se implican en ellas, quizds sea posible pensar en
c6mo podrian ser transformadas y mejoradas, considerando que la transformacién de una
practica requiere la transformacién de las interacciones que la produce. En este sentido,
coincidimos con Kemmis et al. (2014), al plantear que la ampliacién y desprivatizacién de
las practicas particulares del aula resulta clave para el aprendizaje de los futuros maestros.
Como ya se ha dicho, histéricamente los maestros actian a puerta cerrada dentro de sus
aulas, situacién que no cambia cuando ingresa un estudiante de practicum. Desprivatizar
las précticas seria una buena manera de ampliar también la responsabilidad en relacién a
la formacién inicial docente en los centros escolares, y no limitarla exclusivamente a un
maestro y sus alumnos/as detrds de cuatro paredes. Lo anterior no solo supone la apertura
de espacios fisicos, sino de nuevos espacios de interaccién social lo cual implicaria la
creacion de nuevas practicas que permitan nuevas formas de aprendizaje profesional a los
futuros maestros (Mauri et al., 2015).
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Finalmente, considerando los hallazgos presentados, y tomédndolos como referente, el
siguiente paso contemplado serd profundizar en la comprension de cuando, cémo y por qué
ocurre el paso de una forma de participacién a otra, analizando la construccién progresiva
de cada una de estas formas de participacién, desde su inicio hasta su estabilizacion, y los
elementos interactivos verbales y no verbales involucrados, en el marco de la actividad
conjunta entre maestra tutora, maestra practicante y alumnos/as.
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