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La relacion teoria y prdctica ha llegado a ser el problema central de
la formacion docente. Los estudiantes adquieren los conocimientos
teoricos en instituciones de educacion superior y su experiencia
prdctica en una escuela. Teniendo en cuenta dicho problema, se
analiza la relacion teoria y prdctica en la formacion docente alemana,
caracterizando la modalidad de dos fases que ella posee: la primera,
realizada en una institucion de educacion superior, y la segunda,
como un servicio preparatorio en escuelas experimentales o
seminarios de formacion. Finalmente, se efectiia un andlisis de las
posibilidades y limitaciones de esa estructura de formacion.

Das Verhdltnis von Theorie und Praxis ist zum zentralen Problem der
Lehrerbildung geworden. Studierende erwerben theoretisches Wissen
an den Universitdten und sammeln praktische Erfahrungen an den
Schulen. Dieses Problem vor Augen haltend wird der Bezug Theorie
und Praxis in der zweiphasigen Lehrerausbildung in der
Bundesrepublik Deutschland analysiert und dabei die swei Phasen
beschrieben: die erste Phase, die in einer Hochschule oder
Universittit statt findet, und die zweite Phase, die in Form eines
Vorbereitungsdienstes an Experimentierschulen oder
Ausbildungsseminaren durchgefiihrt wird. Am Schluss werden auch
die Vor- und Nachteile einer solchen Ausbildungsstruktur anlysiert.
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1. EL PROBLEMA DE LA RELACION ENTRE PRACTICA
Y TEORIA EN LA FORMACION DE PROFESORES

“Desde que el profesor dejé de formarse con el ‘modelo del maes-
tro’ mediante la demostracion y la imitacién, para ser formado a tra-
vés de un sistema que separa la enseflanza sistemadtica del quehacer
docente inmediato, la relacion entre teoria y préctica se ha vuelto el
problema central de la formacién docente” (FURCK, citado en
EWERT, 1985: 33).

Esta cita de FURCK concuerda con las reflexiones de VAN
HELDEN (1985: 275), quien reconoce los problemas surgidos entre
la teoria y la practica en los dos lugares diferentes en los que usual-
mente se lleva a cabo la formacion docente.

Los estudiantes de pedagogia adquieren los conocimientos tedri-
cos a través de clases, seminarios o ejercicios en universidades, insti-
tuciones de educacidn superior o institutos. Su experiencia practica,
por otra parte, la adquieren en una escuela.

La dualidad de estas instancias de aprendizaje puede dar origen
a fricciones, en la medida que los conocimientos y habilidades, con-
siderados esenciales en una situacion pedagogica, son mas bien vis-
tos como algo secundario en la otra.

EINSIEDLER (1981a: 27) reduce las dificultades que surgen en-
tre teoria y practica a una vision simplificada de la relacién entre la
investigacion y la aplicacion.

Mientras que los tedricos de la ensefianza tienen una vision mas
bien normativa y pragmadtica de su disciplina, en la cual se desarro-
llan concepciones referidas a como debe ser la ensefianza, los dedica-
dos a la practica pedagogica (los “practicos”) oponen a dichos plan-
teamientos los problemas de la realidad de la escuela y declaran que
la “teoria” es impracticable.

Una postura mds bien armoénica, que destaca los puntos en comun
entre tedricos y practicos, recoge GLOCKEL (1990). Para este autor,
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“toda teorizacion es también una forma de actuar, y toda accion prac-
tica implica una teorizacion” (en la obra citada, 1990: 46).

Glockel asigna tanto al tedrico como al préactico, el factor de la
accion, pero también el de la responsabilidad.

Mientras que el modo de actuar del tedrico consiste en pensar,
conversar y escribir sin una presion temporal condicionada por el con-
texto situacional, el prictico debe tomar decisiones inmediatas frente
a situaciones complejas.

Para GLOCKEL (1990: 45), ambos son responsables. La respon-
sabilidad del préctico es exigida y sometida a prueba en forma inme-
diata cuando, por ejemplo, mediante su opciéon metodolégica dificulta
o facilita el aprendizaje. Por otra parte, la responsabilidad del tedrico
es mds bien indirecta y menos reclamable, cuando, por ejemplo, de-
bido a sus proposiciones los alumnos son sometidos a un tipo de en-
seflanza que sélo puede ser justificado después de realizar cuidadosos
experimentos, con control tanto de los efectos directos como de aque-
llos secundarios.

1.1. El problema de la aplicacion de la teoria de la ensefianza a
la practica pedagogica

Segun EINSIEDLER (1981a: 27 y siguientes), la principal ca-
racteristica de la formacién de una teoria es la elaboracién, en lo po-
sible, de postulados generales con validez de gran alcance. Por el con-
trario, la aplicacion se refiere generalmente a un caso concreto bajo
condiciones especificas. Entre el argumento explicativo de una teoria
y la busqueda de métodos de solucién en el ambito de la aplicacidn,
surgen considerables diferencias. Haciendo referencia a BROCKE
(1979), EINSIEDLER (1981a) llama la atencion sobre los problemas
que pueden surgir cuando simplemente se intenta deducir enunciados
referidos a la aplicacion a partir de las explicaciones. Lo anterior po-
dria llevar a que, por ultimo, mediante leyes se concluyera, de una
circunstancia establecida, otras distintas. Las interrogantes en torno a
la aplicacion, también llamadas “preguntas de posibilidad”, poseen un
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cardcter condicional. A este respecto, la posible aparicién de determi-
nadas circunstancias se vuelve dependiente de la aparicién de otro
conjunto de circunstancias (factibles) (EINSIEDLER, 1981a: 28).

Por dltimo, la aplicacion ha de entenderse como un proceso
heuristico, en el que los implicados examinan activamente su propio
instrumental tedrico y conceptual para la observacion de un problema
practico. Se trata de un proceso individual y selectivo, en el cual se
presta atencion a determinados aspectos del problema, mientras que
otros son ignorados. Los practicos analizan la situacion pedagdgica
concreta y emplean diferentes teorias, segun la necesidad; en otras
palabras, y segtin lo plantean GROEBEN/SCHEELE (1977, citado en
EINSIEDLER, 1981a: 32), se trata del “empleo de teorias en funcion
de problemas especificos”. Las decisiones didacticas del practico son
principalmente decisiones tomadas “in situ”, en situaciones comple-
jas que, por lo demads, la mayoria de las veces estan sujetas a la pre-
sion temporal (véase GLOCKEL, 1990), de modo que la consecuen-
cia es la focalizacion de un aspecto tedrico, condicionado por el con-
texto situacional.

Sin embargo, segin EINSIEDLER (1981b: 11), para que los ac-
tos pedagdgicos constituyan decisiones razonadas, en el sentido de un
quehacer profesional, éstos deben estar fundamentados por las teorias
de la ensefianza.

La ensefianza constituye un campo de acciéon complejo, en el que
diferentes teorias adquieren importancia, debido a la diversidad de
situaciones de ensefianza y de aprendizaje. El conocimiento de un
mayor nimero de teorias plantea una alta exigencia al profesionalismo
del préctico. No obstante, la complejidad de la teoria de la ensefanza
le sirve de pretexto para efectuar simplificaciones improcedentes (en
la obra citada: 108).
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2.

LA RELACION ENTRE TEORIA Y PRACTICA
EN LA FORMACION DOCENTE ALEMANA
EN LA MODALIDAD DE DOS FASES

2.1. La modalidad de dos fases

en la formacion docente en Alemania!

Una de las caracteristicas principales de la formacion docente en

Alemania es su modalidad de dos fases, lo que la sitia en una posi-
cién especial?, en comparacion al resto de los pafses de la Comuni-
dad Europea.

84

La formacion del personal pedagdgico especializado en las instituciones
preescolares también se lleva a cabo en dos fases (véase anexo 1).

En Alemania, la educacion preescolar no es parte constitutiva del sistema escolar
y su eleccion es voluntaria. Los nifios que asisten a instituciones preescolares,
como jardines infantiles o clases preescolares son atendidos por educadores
reconocidos por el Estado. Dichos educadores reciben su formacion en escuelas
técnicas de pedagogia social, las que deben incluirse en el nivel secundario II.
La formacién de los educadores reconocidos por el Estado dura tres afios en
total y se divide en dos fases.

La primera fase incluye un afio de formacion de jornada completa en una escuela
técnica.

En la segunda fase, se realiza una préctica que dura un afio, llamado afio de
préactica, en una institucion de asistencia a nifios y adolescentes (por ejemplo
hogares de menores, centros juveniles, hogares para discapacitados) o de la
educacion preescolar, como por ejemplo jardines infantiles o clases preescolares.
El afio de practica cuenta con asesoramiento de la escuela técnica (véase
COMISION EUROPEA, 1995: 97, 98 y 108).

Con respecto a la formacion del docente, Austria ofrece, tanto para las escuelas
secundarias de formacion general (escuelas superiores de formacion general) de
los niveles secundarios I y II, como para las escuelas secundarias de formacion
técnica del nivel secundario II, una formacién docente de dos fases.
Profesores para escuelas secundarias de formacién general:

1° fase: estudios universitarios de al menos 9 semestres

2° fase: practica pedagdgica de un afio de duracion, administrada por institucio-
nes de formacion docente que no son universidades, por ejemplo, institutos
pedagdgicos.
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Para todas las modalidades de formacion conducentes a los dife-
rentes titulos docentes rige, en la primera fase®, una formacién uni-
versitaria. La duracién de ésta, para cada uno de los titulos, varia de
un estado federal a otro, segtin el nivel y modalidad educativa del sis-
tema (véase anexo 1).

En la segunda fase, también existen diferencias entre los estados
federales. La duracion de esta fase fluctia entre los 18 y los 24 me-
ses. La cantidad de docencia, realizada en forma auténoma y respon-
sable, es distinta de un estado federal a otro.

Profesores para escuelas secundarias de formacion técnica:

1° fase: formacion de dos afios en una institucién de formacion de docentes, por ejemplo,
en un instituto pedagdgico.

2° fase: formacion de un afio en una institucion de formacion de docentes para profesores
de escuelas técnicas, por ejemplo, en una academia pedagdgica técnica (EURYDICE,
1995: 142 y 143).

En Inglaterra, Gales, Irlanda del Norte y Escocia se ofrece un modelo educativo
“consecutivo” de dos fases, especialmente para estudiantes de postgrado. La
formacion para los niveles primarios se rige segin la reforma de 1988, por el
Modelo Concurrente de una fase, en el cual las partes tedrica y préctica se
ofrecen de manera conjunta (véase GLOWKA, 1996: 75; COMISION EUROPEA
1995: 438 y 445).

3. Al respecto, Baden-Wurtemberg es una excepcion, pues en el futuro se plantea

como el tinico estado federal en que la primera fase de formacion para la obtencién
del titulo docente para la escuela primaria, la escuela primaria superior, la escuela
de pedagogia especial y la escuela secundaria elemental se realice en la escuela
superior de pedagogia. La formacién universitaria para los futuros docentes
queda reservada a los institutos de bachillerato y para la formacién técnica.
Al respecto, es necesario sefialar que las escuelas superiores de pedagogia, asi
como las instituciones superiores de formacion teoldgica o artistica, se consideran
dentro del ambito universitario (ANWEILER, 1996: 47).
Después del restablecimiento de la unidad estatal del 3 de octubre de 1990, el
nuevo estado federal de Turingia ha sido el dltimo estado en incluir la formacién
universitaria para todas las especialidades pedagdgicas mediante la “Ley
educacional de Turingia”, con fecha 6 de agosto de 1993 (SCHMITT, 1994: 21
y 212).

85



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 19 - 1996 Ottilie Arndt

2.1.1. Vision panordmica de ambas fases de formacion

Lo caracteristico de la formacién en dos fases es que cada una
de ellas se lleva a cabo en instituciones distintas.

Primera fase:

La primera fase de formacién contempla, para todas los titulos
docentes, un estudio en una institucion de educacién superior (uni-
versidad, escuela técnica superior/universidad técnica, escuela supe-
rior integrada, escuela superior de pedagogia, escuela superior artisti-
ca, escuela superior de musica). La modalidad de estudios escogida
depende de la profesion docente futura e incluye desde ya algunos
elementos de préctica docente en forma integrada.

La primera fase termina, para todas las carreras de formacién de
profesores para los diferentes niveles y modalidades del sistema edu-
cativo, con el primer examen estatal. S6lo la aprobacién exitosa de
este examen otorga el derecho a emprender la segunda fase en el ser-
vicio preparatorio estatal.

Segunda fase:

La segunda fase de formacion consiste en una formacion no uni-
versitaria. Esta comprende una formacién pedagégica y practica me-
diante un servicio preparatorio en escuelas experimentales o semina-
rios de formacion.

El servicio preparatorio consta por un lado, de la observacion de
clases, clases guiadas y clases independientes en las escuelas o semi-
narios de formacion y, por otro, de la formacion pedagégica y forma-
cion didéctica en las asignaturas. A través de seminarios, es aqui donde
se analizan y se profundizan las experiencias obtenidas en la practica.
La segunda fase de formacion concluye igualmente con un examen:
la segunda prueba estatal (véase anexo 1) (véase COMISION EURO-
PEA, 1995: 113).

86



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 19 - 1996 Ottilie Arndt

La aprobacion del primer y segundo examen estatal es un requi-
sito para la obtencién definitiva del titulo docente o de un cargo en el
sistema. No obstante, dichos examenes no deben ser vistos como ga-
rantia del nombramiento como tal, pues se debe alcanzar un determi-
nado promedio de notas, lo que depende de las capacidades que po-
see el futuro docente.

BUSCH (1985: 8) incluso habla de una formacién docente ale-
mana de tres fases y hace mencion al periodo posterior al segundo
examen y al nombramiento. En dicha fase, el joven profesor emplea
sus conocimientos adquiridos y es juzgado en su desempefio durante
un periodo determinado en el servicio. El resultado de esta evalua-
cion en servicio determina qué tan pronto el profesor puede ser nom-
brado como tal.

2.2. La relacion entre teoria y practica

Si se comparan ambas fases de formacion, las que en su conjun-
to constituyen la formacion docente alemana, surge un claro énfasis.

En la primera fase, el elemento esencial de la formacién radica
en los estudios centrados en las ciencias de la educacion, en las cien-
cias de la asignatura y en la did4ctica de la signatura, a los que se
integran elementos y disposiciones orientadas a la préctica escolar.

Por el contrario, el foco de la segunda fase estd centrado en la
formacion préctica en la escuela, fundamentada en la teoria.

En la formacién docente de Alemania, los elementos teoria-prac-
tica se dan tanto en forma simultdnea (concurrente) como también en
forma secuencial (consecutiva)*. La modalidad de doble fase de la
formacién con una clara distincidn entre las fases es en si un modelo
consecutivo, en el que, a una formacion fuertemente orientada a las
ciencias, le sigue una formacidn notoriamente préctica en la escuela.

4. Con respecto al empleo de los términos “concurrente” y “consecutivo”, véase
VAN HELDEN (1985: 287).
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Dentro de cada fase, no obstante, se puede dar el Modelo Con-
currente. En la primera fase, se integran elementos préicticos a la for-
macion tedrica, y en la segunda fase se integran elementos tedricos a
la préctica.

A continuacion nos referiremos a la primera fase de la formacion.

3. LA RELACION ENTRE TEORIA Y PRACTICA EN LA
FORMACION PARA LA OBTENCION DEL TITULO
DOCENTE PARA LA ENSENANZA PRIMARIA EN
BAVIERA

En la Republica Federal Alemana, la instruccion escolar y la for-
macion docente estan sujetos a la ley fundamental (Art. 30 de la ley
fundamental) de la soberania cultural de los estados federales (véase
la Constitucion del Estado libre de Baviera, art. 130).

La modalidad actual de la formacion de los docentes de ense-
fanza primaria en Baviera se fundamenta esencialmente en cuatro
documentos oficiales:

— El “Decreto de la formacién docente de Baviera” (BayLBG) del
ano 1977, que fue reemplazado por una ley el 27 de diciembre
de 1991.

—  EI “Reglamento del primer examen para el cargo docente” (LPO
I), en su edicion del 11 de noviembre de 1992.

—  El “Reglamento de admision y formacion para el cargo docente
en escuelas primarias y para el cargo docente en escuelas supe-
riores” (ZALGH), del 29 de septiembre de 1992, en el que se
reglamenta la formacion en los seminarios de estudio de Baviera.

— La “Proclamacion del Ministerio bavaro para la Educacion, la
Cultura, las Ciencias y las Artes del 11 de enero de 1993~
(KWBM1 I) establece la organizacion oficial de las préicticas para
el cargo docente en la ensefianza primaria y para el cargo docen-
te en las escuelas superiores, en virtud del Reglamento del pri-
mer examen para el cargo docente I (LPO I).
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3.1. Estructura y organizacion del plan de estudios

En Baviera, los estudios conducentes al titulo docente para la
ensefianza primaria/Diddctica de la ensefianza primaria® se divide en
tres columnas verticales, segin el art. 8 del LPO I (véase el resumen):

1. los estudios de las ciencias de la educacion,
2. los estudios de la didactica de la ensefianza primaria,
3. los estudios de una asignatura pedagdgica.

En comparacién con el Reglamento del primer examen para el
cargo docente de otros estados federales (véase SCHMITT, 1994), estas
disposiciones tienen una particularidad: en lugar de los estudios de
una segunda asignatura, se establecen los estudios de la “Didéctica
de la ensefianza primaria” (al respecto véase el anexo 1). Este mode-
lo de plan de estudio es mds ventajoso, pues en €l los futuros profe-
sores quedan mejor preparados que en un plan puro, formado por asig-
naturas escolares para enfrentar las tareas pedagoégicas, didécticas y
especificas de los niveles constituyentes de la ensefianza primaria.

Mediante una guia sobre los estudios, “Informacion en torno a la
formacion conducente al titulo docente para la ensefianza primaria/
diddctica de la ensefianza primaria”®, los futuros profesores se fami-
liarizan con las metas de su carrera. Por un parte, el ofrecimiento de
formacion debe entregar amplios conocimientos basicos en torno al

5. El concepto “Did4ctica de la ensefianza primaria” en el LPO I es poco acertado,
pues el ambito principal de la formacién docente es la pedagogia de la ensenanza
primaria y con ello subordina la didactica de la ensefianza primaria (al respecto
véase los planteamientos hechos en “Informacién en torno a la formacién
conducente al titulo docente para la ensefianza primaria/didéctica de la ensefianza
primaria”, de octubre de 1996, que es entregado por la catedra Didactica de la
ensefianza primaria I y II de la Facultad de Ciencias Pedagdgicas de la Universidad
de Erlangen-Nuremberg, a principio del semestre, como una forma de introduccién
a los estudiantes y gufa de orientacion.

6. Véase la nota al pie de pagina 5.
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trabajo en la escuela primaria; por otra, los futuros profesores deben
ser aptos para la reflexion pedagdgica.

Entre otras cosas, lo anterior implica:

— el desarrollo de una conciencia problematizadora de interrogantes
pedagdgicas en torno a la ensefianza primaria

— el reconocimiento de relaciones entre los fendmenos sociales, los
procesos de politica formativa y las tareas pedagdgicas y
didécticas de la enseflanza primaria

— la reflexioén y cuestionamiento de manera critica de las circuns-
tancias pedagogicas y didacticas, como por ejemplo las decisio-
nes en torno a politicas formativas, planes de estudio, textos de
aprendizaje, etc.,

— el andlisis de las diferentes teorias, antagonismos, antonimias, etc.,
y no s6lo del “aprendizaje de soluciones simples”.

A partir de las regulaciones estipuladas en “Relaciones de asig-
naturas del cargo docente para la ensefianza primaria” (LPO I: Art.
39) y de los “Requisitos de admision referidos a las asignaturas™ para
el primer examen estatal conducente a la obtencién del titulo docente
para la enseflanza primaria/didactica de la ensefianza primaria (LPO
I: Art. 40), surge una division de los estudios en torno a la “Didéctica
de la ensefianza primaria” en dos bloques (ver resumen):

1. Diddctica de la enseiianza primaria (de cardcter obligatorio)

Este bloque cubre tres dreas principales:
— pedagogia de la ensefianza primaria
— ensefanza de una asignatura

— primeras clases para el aprendizaje de la lectura y la escritura
(adquisicion de la lengua escrita) y las areas
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— organizacion especial: ya sea para el juego en la escuela prima-
ria o para la educacién alternada o para la migracion escolar/per-
manencia en granjas escolares

—  practica adicional complementaria, en forma conjunta con semi-
narios complementarios

I1. Grupo de cursos de las diddcticas de las asignaturas (de
caracter electivo)

En el resumen, se puede observar con claridad que se debe optar
por la asignatura alemdn, matematicas y una asignatura de musica.
No obstante, cada estudiante de pedagogia escoge en forma libre la
asignatura que desea estudiar en forma mds profunda y con la corres-
pondiente especialidad cientifica y didactica, y cudles asignaturas de-
sea tratar con menos profundidad, bajo ciertas consideraciones de la
especialidad didéctica de la especialidad.

Para todos los estudiantes, dentro de su formacidn existen cuatro
modalidades distintas de practica en forma integrada (ver resumen).
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Reglamentacion vigente, segtin LPO [
a contar del semestre de verano de 1995

Estudios conducentes al titulo de docente en Baviera - Resumen

Si se opta por misica, artes o deporte
como asignatura, debe escogerse otra
asignatura, excepto inglés. Se puede dar

el caso de tomar cursos de quimica, o de
geografia, o de historia, o de fisica,

o de religion evangélica o catélica o
ciencias sociales, en caso de que no se opte
por ninguna de estas cuatro asignaturas

HSS varian segun la asignatura

Estudios de las cien- Diddctica de la escuela primaria Asignatura
cias de la educacion
32 HSS 48 HSS 42-52 HSS’
=13 ics nsefanza prim
Pedagogia/
Pedagogia escolar
10 HSS - Pedagogia de la ensenanza primaria
10 HSS
Psicologia 10 HSS - Ensefanza de asignaturas 6 HSS especialidad
cientifica
Ciencias politicas o - Aprendizaje de lectura/escritura 6 HSS
sociologia o ciencias
sociales 6 HSS - Actividades extraprogramaticas 1 HSS
Filosofia o teologia - Seminarios complementarios
6 HSS a la préctica 1 HSS
24 HSS
e las asignaturas
1. Aleman
2. Matematicas
3. Mdsica, educacidn artistica o deporte
En total deben escogerse cuatro asignaturas
distintas. Si se opta por alemén 0 _matematicas,
en su lugar debe entonces optarse por una Didactica
asignatura mds, excepto del inglés, misica, de la
arte o deportes. asignatura

7. En algunas asignaturas, esto se debe a los ejercicios adicionalse a las practicas
de hasta 85 HSS (HSS = horas semanales por semestre).
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Préctica:
1. Bloque de préctica de pedagogia escolar®: 15 dias
2. Bloque de prictica de didéctica de la asignatura: 15 dias

3. Prictica complementaria del estudio de la didactica de la asig-
natura 1 semestre

4. Prictica complementaria adicional en la enseflanza primaria
(con seminarios complementarios en la facultad): 1 semestre

3.2. La practica como elemento practico y constitutivo de la
formacion teédrica en la primera fase

En el “Decreto de la formacién docente de Baviera” (BayLBG,
Art. 3) se estipula, para todos los futuros profesores, al menos un blo-
que de practica durante el periodo sin clases y al menos una préctica
complementaria. El “Reglamento del primer examen para el cargo
docente” (LPO I) amplia dicha exigencia bdsica a un bloque de prac-
tica de la didactica de la asignatura y a una practica complementaria
adicional para la obtencion del titulo docente para la ensefanza pri-
maria y para la escuela primaria superior (modalidad educacional del
nivel secundario I1)°.

8. La posibilidad de realizar esta practica en cinco dias en instituciones educacionales
preescolares no es posible en Erlangen-Nuremberg, por razones de organizacion.

9. Para los estudios conducentes al titulo docente de otros niveles, rigen otras
disposiciones.
Dentro del estudio de la pedagogia de la asignatura se deben realizar seis practicas.
Los estudiantes de pedagogia para la escuela secundaria elemental (modalidad
educacional del nivel secundario I) y para la ensefianza en escuelas técnicas (o
para asignaturas técnicas del nivel secundario II) deben realizar tres practicas.
Para la obtencién del titulo docente, para la ensefianza en el instituto de
bachillerato (o para las asignaturas generales del nivel secundario II), deben
realizarse dos practicas.
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En la dltima disposicién para la configuraciéon de la practica, la
“Proclamacion del Ministerio bavaro para la Educacion, la Cultura, las
Ciencias y las Artes del 11 de enero de 1993” (KWBMI I), se en-
cuentran las distintas modalidades de préctica y se establecen las metas
y formas organizativas para todos los estudiantes de pedagogia.

En Baviera, para la obtencion del titulo docente para la ensefian-
za primaria, rigen las siguientes disposiciones:

3.2.1. Modalidades de prdctica

Las préicticas son cuatro y todas ellas tienen una organizacion
distinta:

1. Bloque de practica de pedagogia escolar

2. Bloque de practica de la didéctica de la asignatura, en una asig-
natura escogida por el estudiante

3. Practica complementaria de la didéctica de la asignatura, que se
relaciona con las asignaturas escogidas por el estudiante

4. Practica complementaria adicional, en conexion con los estudios
de la didéctica de la ensefianza primaria.

3.2.2. Tareas y metas de las prdcticas

En la proclamacién ministerial mencionada con anterioridad
(KWMBI I), se explicitan las tareas y metas generales de las practi-
cas segun lo siguiente:

“En las practicas que se realizan durante la formacion docente,
los estudiantes deben introducirse en la prictica pedagdgica de cada
modalidad escolar... y en la prdactica especifica de cada asignatura
pedagogica. Después de un periodo de observacion de clase, éstos
deben elaborar sus propias planificaciones de clase y llevar a cabo
estas experiencias docentes. En la observacion de otros y también en
la preparacion y realizacion de las propias experiencias pedagdgicas,
los estudiantes son guiados por un profesor guia de practica”.... “La
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practica también debe brindar a los estudiantes de pedagogia los pri-
meros indicios en cuanto a su idoneidad para el desempefio de esta
profesion” (KWMB 1 I, parrafo 2).

3.2.3. Organizacion general de las prdcticas

Para la organizacién de las précticas, especialmente en lo que
respecta a la obtencion del titulo docente para la ensefianza primaria
y para la ensefianza primaria superior, las universidades cuentan con
departamentos encargados de las practicas. Quienes estdn a la cabeza
de tales departamentos deben poseer la autorizacion para ejercer en
la enseflanza primaria o en la ensefianza primaria superior, tener co-
nocimientos en torno a las experiencias de aprendizaje y ensenar en
las instituciones de educacion superior (véase KWMBI 1, parrafo 4).

Los gobiernos regionales proponen, a las instituciones de educa-
cidn superior, escuelas idoneas para recibir alumnos en practica y
designan profesores competentes para que sean guias del estudiante y
lo tengan bajo su tutela (véase KWMB 1 I, parrafo 5).

3.2.3.1. Organizacion y tareas de las précticas en bloque

Las practicas en bloque se realizan durante los periodos sin cla-
ses, es decir, en los meses de marzo, abril, septiembre y octubre. Es-
tas comprenden quince dias seguidos, con alrededor de cincuenta ho-
ras de clases. En la eleccion de la escuela de préctica, se intenta res-
petar, en lo posible, las prioridades expresadas por los estudiantes.

La primera préictica de este tipo es la prdctica en bloque peda-
gogica escolar. Debido a que suele realizarse después del primer se-
mestre y a mds tardar después del segundo, para los estudiantes cons-
tituye el primer contacto prictico con su futuro campo laboral.

Las tareas del profesor guia y del estudiante quedan claramente
establecidas:
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El profesor guia de prdctica permite que el estudiante asista a
sus clases como oyente, le plantea problemas pedagégicos de la es-
cuela y lo asiste en el logro de las metas establecidas (véase punto
3.2.2).

El estudiante observa el comportamiento social y de aprendizaje
de los alumnos en la clase. En relacion con la elaboracion y analisis
de las clases, éste observa el estilo de la ensefianza y el efecto educa-
tivo del profesor. De este modo, adquiere conocimientos en torno a
los problemas educativos y escolares (véase KWMB 1 I, parrafo 6.1).

El segundo bloque de practica, el bloque de prdctica de la di-
ddctica de la asignatura, por lo general se realiza después del tercer
semestre, a mas tardar después del cuarto. Los futuros docentes de la
enseflanza primaria pueden realizar esta prictica en la asignatura es-
cogida por ellos o en la didictica de los grupos de asignaturas esco-
gidos, dentro de la “Did4ctica de la ensefianza primaria”.

En esta modalidad, las tareas del profesor guia y del estudiante
también quedan claramente establecidas:

El profesor guia permite que el estudiante asista a sus clases como
oyente y lo introduce, de comin acuerdo con el profesor de la uni-
versidad, en los problemas diddcticos de la asignatura. Debe asistir al
estudiante en el logro de las metas establecidas (ver punto 3.2.2) y en
la preparacion de las clases, y también orientarlo en las experiencias
pedagogicas.

El estudiante adquiere conocimientos en torno a las tareas espe-
cificas de la asignatura y a las metas del programa de ensefianza co-
rrespondiente. Al observar las clases, deberd prestar especial atencion
a los procedimientos que llevan a la consecucion de las metas, al
empleo de los medios y a las formas de evaluacion. Ademas, debera
analizar las dificultades de aprendizaje que la asignatura especifica
presenta a los alumnos y adquirir conocimientos en torno al efecto
educativo que tiene la ensefianza en la asignatura escogida (KWMB
1 I, parrafo 6.2).
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3.2.3.2. Organizacién y tareas de las pricticas complementarias
a los estudios

Las précticas complementarias se realizan una vez a la semana
durante el semestre y abarcan tres o cuatro horas de clases, mds un
comentario posterior.

Estas préicticas deben estar en estrecha relacion con las clases en
la universidad, de modo que las clases y la practica se complementen
y se profundicen la una con la otra.

Para los estudiantes que aspiran a ensefiar en la ensefanza pri-
maria, la prdctica complementaria de la diddctica de la asignatura
es la tercera prictica y abarca al menos cuatro horas de clases por
semana. Esta no debe realizarse antes del tercer semestre ni tampoco
mas alld del quinto semestre.

La organizacioén de esta modalidad de practica es propuesta por
el Ministerio. Los estudiantes participan de las clases del profesor guia.
Sin embargo, también es factible la participacion, en las clases, de un
representante del departamento de didéctica de la asignatura, quien
prepara las clases de la asignatura en las clases en la universidad, las
que son realizadas en la escuela bajo la tutela del profesor guia.

En el contexto de esta practica, pueden realizarse otras activida-
des (por ejemplo, la observacién colectiva). Estas actividades relacio-
nadas con la préctica en una clase son organizadas por los profesores
de la universidad, en conjunto con el jefe del organismo encargado
de la préactica.

Los estudiantes adquieren conocimientos sobre modalidades de
trabajo especificas a la asignatura, mediante determinados modelos de
ensefianza, ejemplos pedagdgicos y proyectos educativos en distintos
niveles de la ensefnanza. Al respecto, deben analizar y preparar pro-
yectos educativos y realizar las experiencias de ensefianza correspon-
diente (véase KWMB 1 I, parrafo 7).

La ultima préctica dentro de la formacion para la obtencion del
titulo docente para la ensefianza primaria es la prdctica complemen-
taria adicional.
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Esta no debe realizarse antes del cuarto semestre y comprende al
menos tres horas de clases por semana, mds un comentario posterior.

Con respecto a esta prdactica, el Ministerio no hace propuestas
concretas con respecto a la organizacion; no obstante, establece con
claridad las tareas y metas que los estudiantes deben lograr.

Los estudiantes deben analizar, planificar, controlar y evaluar las
clases realizadas en la ensefianza primaria. Ademds, deben realizar al
menos una experimentacion pedagdgica, en colaboracion con el pro-
fesor de la universidad correspondiente (KWMB 1 I, parrafo 8).

4. LA RELACION ENTRE TEORIA Y PRACTICA EN UNA
CONCEPCION DE PRACTICA PROFESIONAL

La “practica profesional complementaria adicional a los estudios
de la didactica de la ensefianza primaria” esta preestablecida s6lo en
cuanto a su estructura bdsica por el Ministerio, por lo cual quedan a
las universidades espacios abiertos para su configuracion individual.

La siguiente descripcion muestra como la préictica en la Facultad
de Ciencias Pedagégicas (EWF) de la Universidad Erlangen-
Nuremberg se realiza, en forma concreta, en el semestre de invierno
1996/ 1997.

Los materiales elaborados en dicha facultad, que se entregan a
estudiantes y profesores guia, también sirven como fuente de infor-
macion.

4.1 Concepcion de la practica

Esta concepcion comprende una reunion informativa para los pro-
fesores guias, un seminario complementario en la EWF para los estu-
diantes y 13 medias jornadas de practica en escuelas experimentales
de préctica (ver anexo 2).
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Reunion informativa para el profesor guia

Desde el inicio de la préctica, el profesor guia es invitado a la
universidad y se le informa sobre la organizacion de la practica y de
los puntos centrales en cuanto al contenido del seminario complemen-
tario. El principal objetivo de esta reunidn es crear un estrecho vincu-
lo entre el trabajo de la institucion de educacion superior y el de la
escuela primaria. Ademas de la informacion en torno al contenido, al
profesor guia también se le estimula para que introduzca innovacio-
nes. El debate resultante sirve como intercambio de experiencias y
también ofrece espacios para la critica y la inspiracion.

Seminario complementario para los estudiantes de pedagogia

El seminario complementario informa a los estudiantes acerca de
las metas y tareas especificas de la practica.

Uno de los puntos centrales del seminario es estimular a los alum-
nos a enfrentar la ensefianza de manera mas reflexiva.

Media jornada de prdctica en las escuelas

En las escuelas, los estudiantes entran en contacto principalmen-
te con la planificacion, ejecucion y andlisis de la clase.

Tanto la observaciéon de los modelos de ensefianza del profesor
guia y de los otros practicantes, como las propias experimentaciones
educativas deben estar estrechamente ligadas a la informacion tedrica
del seminario complementario.

4.2. Estructura y contenido del seminario complementario
El seminario complementario estd conformado por cuatro bloques

temdticos. Cada bloque temadtico posee un elemento tedrico y uno
préctico.
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4.2.1. La dimension teorica del seminario complementario

El objetivo central del seminario complementario es lograr que
los estudiantes entren en contacto con las estructuras y modelos fun-
damentales de la ensefianza. Ademds, se les explica que cada clase
posee tanto una estructura visible como también una estructura pro-
funda.

Dentro de las estructuras visibles de la clase, se encuentran las
actividades externas del profesor y del alumno, asi como también las
estructuras didacticas y metodoldgicas alli contenidas en el ambito de
las formas de trabajo, las formas sociales, los medios de la ensenan-
za, las técnicas pedagodgicas y la organizacion de la clase.

Dentro de las estructuras profundas, se encuentran los procesos
de pensamiento y de aprendizaje, mas otros procesos internos del alum-
no; se supone que en muchos ambitos hay una sucesion sistematica
Optima de los pasos de aprendizaje, los que corresponden a los cono-
cimientos sicologicos y de aprendizaje (cognitivos, sociales y de de-
sarrollo).

Mientras que la estructura visible se relaciona més con la ense-
flanza, la estructura profunda trata con operaciones intelectuales y
cambios siquicos dentro del proceso de aprendizaje. El aprender y el
ensefiar guardan relacion entre si, es decir, las actividades de ense-
nanza, asi corno también los materiales, tienen la funcién de poner
en movimiento las actividades de aprendizaje de los alumnos.

Las secuencias de aprendizaje tienen correspondencia con deter-
minados tipos de metas o contenidos de aprendizaje, por ejemplo, el
aprendizaje de conceptos, aprendizaje de la lectura, aprendizaje de
relaciones complejas, el aprendizaje motor, el aprendizaje como cam-
bio de actitud valorica, etc.

Las secuencias de aprendizaje constituyen, junto con los tipos de
metas, un modelo de base. El concepto de “modelo de base” provie-
ne del sicélogo suizo Fritz OSER, quien, junto a sus colaboradores
(OSER vy otros, 1990), descubrié diez modelos de base distintos.
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Como analogia de la ensefianza, OSER emplea el término Co-
reografifa. Para él, tanto la coreografia como la ensefianza estdn for-
madas por dos componentes: uno de ellos es el ritmo fundamental
predeterminado (pulso) y el otro, la configuracién libre y creativa de
los bailarines.

Aplicado a la ensefianza, lo anterior significa que la estructura
profunda es determinada. En el plano de la estructura visible, no obs-
tante, surge una cierta libertad de accidn, la cual depende de la crea-
tividad y la destreza pedagdgica del docente. La discusion con los
modelos de base permite evitar cierto formalismo y dogmatismo en
la configuracion de la ensefianza.

En este seminario complementario, trabajan en particular dos de
estos modelos de base de manera profunda: el modelo “Formacion de
conceptos/Constitucion del conocimiento” y el modelo “Solucion de
problemas”, debido a que ambos cubren amplias dreas de la ensefian-
za primaria.

Con respecto a la configuracion de la ensefianza, los estudiantes
analizan y discuten la conversacion orientada a los problemas y las
posibilidades de un aprendizaje en el contexto de situaciones abiertas
de aprendizaje.

4.2.2. La dimension prdctica del seminario complementario

A continuacién de la parte de la informacién tedrica del semina-
rio en bloque, los estudiantes reciben material de trabajo preparado
especialmente, con el fin de que realicen un primer intento de trans-
ferencia hacia la practica.

Los futuros docentes analizan, por ejemplo, desarrollos de clase
preestablecidos desde el punto de vista de las estructuras visibles y
profundas, y desarrollan sus propios modelos de clase.

Ademds, analizan los didlogos y conversaciones en protocolos de
clase y buscan alternativas significativas.
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En el ambito de las situaciones abiertas de aprendizaje, analizan
los materiales desde el punto de vista de su calidad didéctica, disefian
situaciones de aprendizaje, etc.

4.2.3. La configuracion concreta de las organizaciones en bloque

El seminario se divide de acuerdo a los siguientes cuatro blo-
ques tematicos:

1° blogue temdtico

Esta parte del seminario tiene que ver principalmente con las es-
tructuras y modelos de base de la ensefanza.

Mediante la introduccion del modelo fundamental “Formacion de
conceptos/Constitucién del conocimiento” en el primer bloque del
seminario complementario, los futuros docentes son estimulados a
comprender con mayor precision las actividades de aprendizaje de los
alumnos en el plano de las estructuras profundas de la ensefianza, y a
abordar la observacion o la planificaciéon de la clase desde esta mis-
ma perspectiva.

2° bloque temdtico

En este bloque, los alumnos enfrentan principalmente la “solu-
cion de problemas” y se informan sobre el correspondiente modelo
de base. También se les estimula a formular y desarrollar problemati-
cas reales respecto, por ejemplo, de las ciencias generales, de las
matematicas o el alemén, y a respetar los pasos correspondientes para
la resolucion de problemas.

3° blogue temdtico

Este bloque se ocupa explicitamente de “las conversaciones orien-
tadas a los problemas”, pues la experiencia ha demostrado, a través
de estas conversaciones, que muchos estudiantes ensefian en forma
poco natural, muy anticipada a los resultados y muy poco orientados
al problema.
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En el componente practico de este bloque, los estudiantes de pe-
dagogia aprenden a poner en prictica las conversaciones orientadas
al problema, a partir del andlisis de material de protocolos y de situa-
ciones que implican tomar decisiones.

4° bloque temdtico

En este bloque, se entrega informacion con respecto a las posibi-
lidades del aprendizaje en el ambito de las situaciones educativas abier-
tas (trabajo libre, trabajo planificado para la semana, etc.). En lo esen-
cial, se trata de preparar dichas situaciones de aprendizaje, de modo
tal que el aprendizaje corresponda a los requerimientos
sicopedagdgicos y que no se realicen solamente las actividades
reproductivas y mecdénicas, sino que también se estimulen procesos
de aprendizaje, tales como la solucién de problemas, procesos de pen-
samiento exigentes en las matematicas y en alemadn, etc., mediante el
uso correspondiente de material cualificado did4cticamente.

Dentro del componente prictico del seminario complementario,
se aplican estos conocimientos en situaciones de aprendizaje ad hoc.

Muchos profesores guia atin no estdn acostumbrados a esta for-
ma de aprendizaje. A pesar de ello, se les invita a dar a los estudian-
tes la oportunidad de realizar una clase demostrativa del aprendizaje
guiado con materiales.

4.3. Estructura y contenido de la practica
en el curso de la practica

Como futuro profesor primario, para cada estudiante es impor-
tante tener conocimientos sobre las modalidades especificas de traba-
jo y la problemadtica particular de los primeros afios de la ensefianza
primaria. Por tal razén, esta préctica estd orientada a los niveles pri-
mero y segundo, es decir, los estudiantes realizan esta prictica so6lo
en dichos niveles.

103



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 19 - 1996 Ottilie Arndt

Cada media jornada de prictica se compone de al menos tres
horas de clases y una hora de comentarios al respecto, con la planifi-
cacion de la siguiente jornada de préctica.

Los estudiantes discuten y reflexionan principalmente en torno a
la planificacion, realizacion y andlisis de la clase.

En las primeras jornadas de préctica, la tarea de los estudiantes
consiste principalmente en la observacion de clase y al respecto pue-
den remitirse al material elaborado por la Facultad.

Ademas de lo anterior, los estudiantes pueden tomar parte en otras
actividades, como por ejemplo:

— control de las tareas de los alumnos,

— asistencia frente al estudio dirigido y al trabajo hecho en forma
libre,

— ayuda a los alumnos de rendimiento mas bajo,

— conduccion de un grupo determinado por un periodo breve de
tiempo, por ejemplo, la introduccién de una nueva tarea o el con-
trol de los resultados de la clase, y

— observacion de los alumnos.

Durante el transcurso de la practica, cada practicante disefia una
experiencia pedagdgica por escrito y la ejecuta. Posteriormente se rea-
liza un exhaustivo comentario con el grupo de practica. Las experien-
cias y conclusiones de alli resultantes también se plantean por escri-
to. En los informes de las experiencias pedagdgicas, por escrito debe
hacerse referencia al contenido tedérico del seminario complementa-
rio.

Los docentes de la instituciéon de educacion superior asisten a las
clases de prictica y aconsejan y asesoran a los estudiantes con res-
pecto a su desempefio.

La asistencia regular, el trabajo conjunto activo en la sala de cla-
ses y la calidad del experimento pedagdgico se consideran indicios
de un exitoso desempefio en la prictica. El experimento pedagdgico
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es evaluado tanto por el profesor guia de la practica como por el do-
cente de la institucion de educacion superior.

5. CONSIDERACIONES FINALES

En esta concepcidn de la experiencia de préctica, se intenta rela-
cionar la practica y la teoria de manera estrecha.

La dualidad de las instancias de formacion, asi como lo plantea
VAN HELDEN (1985), es paleada, pues existen elementos de la prac-
tica que encuentran aceptacion en el plano tedrico. Por lo demas, en
el “trabajo en terreno” el profesor guia de la practica y el estudiante
cuentan con el apoyo de materiales especificos. Un elemento impor-
tante del acercamiento entre “tedricos” y “practicos” es el contacto
personal, el cual es facilitado mediante las actividades de informa-
cion para el profesor guia y las experiencias abiertas de los estudian-
tes en los cursos practicos.

Pese a que la concepcion de la practica mencionada constituye
una posibilidad del acercamiento, en resumen bien puede afirmarse
que no existe un camino legitimo hacia el vencimiento del abismo
entre la teorfa y la practica. Al respecto EINSIEDLER (1981a: 34)
plantea que, en la aplicacién de conocimientos tedricos de la educa-
cion, hay una serie de condiciones adicionales que desempefian un
papel, como, por ejemplo, la capacidad del docente para transformar
dicho conocimiento. Las hipdtesis concernientes a la organizacion de
la escuela ejercen una influencia poco considerable.

La modalidad en dos fases de la formacion docente en Alemania
fomenta cierta dualidad, pues ambas fases son llevadas a cabo por
instituciones distintas, las que poseen metas y responsabilidades pro-
pias en cada caso.
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Anexo 1

Resumen de la formacién inicial del cuerpo docente y del cuerpo

docente especializado en una asignatura

10

Nivel Requisitos para la Instituciones formadoras Término de la
escolar admisién y estructura de la formacion formacién
Educacién | - término de la Formacion a tres afios Docente reco-
preescolar | educacién media nocido por
jardines Primera fase: el Estado
infantiles,
clases pre- Escuela técnica para la pedagogia
escolares, social
- formacion
profesional completa, | - 2 afios en jornada completa
de al menos dos anos
de duracion Segunda fase:
Organizaciones para la asistencia a
niflos y jévenes o para la educa-
cién preescolar, por ej. hogares
de menores, centros juveniles,
jardines infantiles
- 1 afo de practica
Obtenciéon | Admision a la Primera fase: Término de la
del titulo educacion primera
docente superior Educacién superior (universidad, fase: primer
(nivel universidad técnica/institucion examen
primario) superior técnica, escuela superior | estatal

integrada, institucién superior
pedagégica, institucion superiora
rtistica, de musica o de deportes
- 6 - 8 semestres;

- Did4ctica de la ensefianza pri-
maria o dos asignaturas, mas una
asignatura principal o una
optativa, incluida la didactica

10. El resumen presentado en este cuadro no entrega una visién completa de la
formacidn para todos los estudios conducentes al titulo docente. El resto de los
estudios conducentes a dicho titulo para el primer nivel y para ciertas modalidades
escolares del nivel secundario I no se toman en cuenta por razones de espacio.
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Nivel Requisitos para la Instituciones formadoras Término de la
escolar admision y estructura de la formacion formacién
Segunda fase: Término de la
18 a 24 meses de formacién fase: segundo
pedagogica tedrica examen
mediante un servicio estatal
escuelas de experimentales
de formacién y seminarios
pedagdgicos
Obtenciéon | Admisién a la Primera fase: Término de la
del titulo educacion primera
docente superior Educacién superior (universidad, fase: primer
para todas o universidad técnica/institucion examen
algunas superior técnica, escuela superior | estatal
escuelas del integrada, institucién superior
nivel pedagogica, institucién superior
secundario artistica, de musica o de deportes)
- 6 a9 semestres;
- Estudios de al menos 2 asig-
naturas con estudios comple-
mentarios orientados a las ciencias
Segunda fase: Término de la
18 a 24 meses de formacién fase: segundo
pedagogica tedrica examen
mediante un servicio preparatorio estatal
en escuelas experimentales
de formacién y seminarios
pedagdgicos
Obtenciéon | Admisién para Primera fase: Término de la
del titulo el acceso a la primera
para todas | educacién superior Educacién superior (universidad, fase: primer
las asigna- universidad técnica/institucion examen
turas gene- superior técnica, escuela superior | estatal
rales del integrada, institucién superior
nivel secun- pedagogica, institucién superior
dario II artistica, de musica o de deportes)
o educacién
cientifico- - 8 a 10 semestres;
humanista - Estudios de al menos 2 asignatu-

ras orientadas a las ciencias,
ademas de la didactica de la
asignatura y estudios
orientados a las ciencias
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nivel secun
dario II

o para las
escuelas
técnicas

Nivel Requisitos para la | Instituciones formadoras Término de la
escolar admision y estructura de la formacion formacién
Segunda fase: Término de la
24 meses de formacién fase: segundo
pedagégica practica mediantela examen
modalidad de servicio prepa- estatal
ratorio en escuelas experi-
mentales de formacioén
y seminarios pedagdgicos
Obtencion | Admision para Primera fase: Término de la
del titulo el acceso a la primera
para las educacién Institucioén superior (universidad, fase: primer
asignaturas universidad técnica/institucion examen
técnicas del superior técnica, escuela superior estatal

integrada)

- 8 a 10 semestres;

- estudios orientados a las ciencias,
- por lo general, estudios de
profundizacién de una asignatura
de la instruccién escolar técnica, y
- estudios de una asignatura

de formacién general

Segunda fase:

24 meses de formacién
pedagdgica practica en la
modalidad de servicios prepa-
ratorios en escuelas experimentales
y seminarios de formacién

Término de la
fase: segundo
examen
estatal

(véase EURIDICE, 1995: 63 - 65).
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Anexo 2
Plan del periodo de duracién del semestre de invierno 1996/1997
(Facultad de Ciencias Pedagdgicas de la Universidad Erlangen

Nuremberg)
PERIODO SALA PROGRAMA
28.10.96 1.042 Divisién en grupos de préctica (por sorteo)
8.00 hrs. en punto Introduccién
a 13.00 hrs. I. Bloque temdtico
29.10.96 - 9.00 hrs. II. Bloque temadtico
en punto a
13.00 hrs. 1.042
06.11.96 clase préctica - Demostracién del profesor, observacién
(asignacion de trabajo), comentario posterior
13.11.96 clase préctica - Demostracién del profesor, observacién
(asignacion de trabajo), comentario posterior
20.11.96 - 9.00 hrs. | 1.042 III. Bloque de comentarios

en punto a 13 hrs.

27.11.96 clase préctica - Demostracion del profesor, observacién
(asignacién de trabajo), comentario posterior

04.12.96 clase préctica - Demostracién del profesor, observacién
(asignacién de trabajo), comentario posterior

11.12.96 clase préctica - Demostracién del profesor, observacién
(asignacién de trabajo), comentario posterior

18.12.96 - 9.00 hrs. | 1.042 IV. Bloque temdtico
en punto a 13 hrs.

08.01.97 clase préctica Experiencia pedagdgica (y posible demostracién)
15.01.97 clase practica Experiencia pedagdgica (y posible demostracion)
22.01.97 clase prictica Experiencia pedagdgica (y posible demostracion)
29.01.97 clase practica | Experiencia pedagdgica ( y posible demostracion)
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05.02.97

clase practica

Experiencia pedagdgica (' y posible demostracion)

12.0297

clase préctica

Experiencia pedagdgica ( y posible demostracion)

19.02.97

clase practica

Experiencia pedagdgica (' y posible demostracién)

26.02.96

clase prictica

Experiencia pedagdgica (' y posible demostracion)

Fuente: Metodologia de la ejecucion para la prictica adicional complementaria en relacién
con los estudios en torno a la didactica de la ensefianza primaria, segtn las disposiciones
del Art. 40 del LPO I, con respecto a la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Uni-
versidad Erlangen-Nuremberg.
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