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Resumen

El Proyecto Aneja Virtual es una iniciativa de la Facultad de Educacion de Cuenca
para mejorar la formacién de los futuros maestros. EI nombre del proyecto hace
referencia a las antiguas Escuelas Anejas en las que existia un acceso inmediato a las
actividades practicas, asi como al uso de herramientas tecnolagicas para acercar la
Escuela a la Facultad de forma virtual. Aneja Virtual ayuda a conectar los conceptos
tedricos con experiencias practicas en las escuelas desde el principio, ayudando asi a
llenar la carencia de experiencias practicas durante los dos afios iniciales de formacion
del maestro, asi como complementar los Ultimos afos de carrera con una formacion
practica mas rica.
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Las antiguas escuelas Anejas y el Practicum

La aparicion de las Escuelas Anejas corre pareja del renovador planteamiento de
formacion del profesorado que Pablo Montesino, tras volver del exilio, puso en marcha
para organizar y dirigir la primera Escuela Normal de Maestros, actuales Facultades
de Educacion, el 8 de marzo de 1839 (Ruiz-Berrio, 1990). Seria poco despues, en
1843, cuando en el Reglamento Organico de las Escuelas Normales de Instruccién
Primaria quedara constancia explicita de la existencia de colegios de practicas anejos

que sirvieran para poner en practica lo aprendido y al mismo tiempo fueran modelos
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educativos a seguir para las restantes escuelas de la localidad y la provincia (Molina-
Garcia, 1988). Estas dos caracteristicas, junto con la necesidad de convertirse en
verdaderos laboratorios pedagogicos asentada durante el periodo republicano, fueron
las seflas de identidad de las Escuelas Anejas hasta su desaparicion segun el RD
1350/1987, tras haber sobrevivido a la longeva Ley Moyano (1857) y la Ley Villar
Palasi (1970), quedando a las puertas de la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990). EI modelo de Anejas establecia una estructura que
proporcionaba un conjunto de facilidades importantes. Primeramente, los profesores
de la escuela Normal podian ser a la vez maestros de la Aneja, lo cual dotaba al
personal docente de una experiencia en el aula de Primaria que podian trasmitir a los
futuros maestros al mismo tiempo que ponia frente a los estudiantes a profesionales de
alto nivel. Segundo, el acceso a actividades practicas era inmediato. Los profesores
de la Escuela Normal podian traer nifios a la clase para realizar actividades
didacticas a la vista del alumnado vy, viceversa, el alumnado de la Normal podia
visitar la escuela de Primaria. Y tercero, estas visitas se podian realizar
independientemente del curso en el que se encontraran los alumnos de la Escuela
Normal.

En el modelo vigente de Practicum estas tres facilidades se ven afectadas
considerablemente. En la actualidad, a pesar del cambio promovido por el conocido
Proceso de Bolonia instalado, la formacion préctica no ha recibido el impulso
necesario, corroborando el sentimiento de que, pedagdgicamente hablando, el
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) responde a directrices
lampedusianas donde todo cambia para que todo siga de manera parecida (Gonzalez-
Geraldo, Trevitt y Carter, 2011).

En este sentido, pese a que las recomendaciones europeas, junto con otros
documentos nacionales (ANECA, 2005), versaban sobre un aprendizaje competencial
claramente ejemplificado en unas préacticas eficientes, la realidad es ciertamente
distinta. Siguiendo los datos de Ezquerra et al. (2016), observamos como tras el Proceso

de Bolonia la mayoria de universidades espafiolas han aumentado el Practicum hasta
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los 43 ECTS de media y los 44 de moda, no obstante todavia quedan demasiadas
que relegan este importante periodo a los Ultimos afios. Asi, salvo excepciones,
observamos un incremento en el nimero de créditos, pero no necesariamente en
el planteamiento del acceso a la funcion docente. Entendiendo la formacion del
maestro como un proceso de ensefianza-aprendizaje donde la adquisicion de
competencias es el objetivo principal, no es -solo- cuestion de aumentar el
Practicum, sino de replantear las practicas a lo largo de materias y
modulos. Con otras palabras, hacer las asignaturas algo mas reales. EI hecho de
que los tutores de los centros de practicas no hayan observado mejoras relevantes tras
el cambio auspiciado por el EEES, percibido por muchos como algo meramente
burocrético, es un claro sintoma que ratifica este diagndstico.

Sabemos que los elementos fundamentales del aprendizaje no radican
Unicamente en clases tedricas y magistrales, sino que se necesitan elementos
practicos especificos para conseguir lo que llamamos aprendizajes significativos. Esto
es algo que repetimos con frecuencia muchos de los docentes de Facultades de
Educacion. Ahora bien, si parece que lo tenemos bien aprendido, ¢(por qué las
Facultades de Educacion suelen separar los conceptos tedricos de la experiencia
practica? En teoria sabemos lo que hay que hacer pero en la practica no lo
aplicamos tanto.

Estas carencias se pueden observar, sobre todo, durante las sesiones de Practicum de
los altimos afios de formacion. Sucede con frecuencia que, durante sesiones de tutoria
del Practicum queda en evidencia como los conocimientos que trabajados los
cursos anteriores no han sido retenidos. Al menos no como se esperaba. Por ejemplo,
si uno se ha pasado el curso entero hablando de constructivismo y materiales
manipulativos, puede pasar perfectamente que el estudiante proponga una sesion
basada en las fichas del libro de texto, independientemente de lo mucho que el docente
se haya esforzado en criticar el abuso de estos manuales durante los cursos anteriores.
Si esto sucede es en parte responsabilidad del sistema formador de los futuros

maestros, y mas especificamente, como responsable Gltimo, aunque siempre tras sus
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estudiantes, del profesor a cargo de la planificacion de las actividades.

Mas alla de la mirada profesional

Formar a los alumnos desde un excesivo plano tedrico tiene muchas carencias.
Es facil que el alumno encuentre aburrido su curso al no ver una aplicacion de lo
aprendido. El alumno de las Facultades de Educacion tiene por lo general interés en
aprender a ensefiar y no tanto en aprender una gran cantidad de conceptos tedricos.
El espacio vocacional del alumno de Educacion es la Escuela y no la Facultad.
También es facil que olvide los conocimientos aprendidos para pasar los examenes al
no verlos inmediatamente conexos a la realidad. La perversion de los sistemas de
evaluacion que tanto preocupaba, entre otros, a Francisco Giner de los Rios, maestro
entre maestros (Gonzélez-Geraldo y Del Rincon lIgea, 2015). Pero lo que quizés sea
mas preocupante es que se transmita al alumno la concepcion de que los elementos
tedricos y curriculares sean la parte fundamental de la educacion, sin llegar a
profundizar en la importancia de otros elementos igual 0 mas importantes. Existen
multiples teorias didacticas y estudios que tratan de cémo se deben de trasmitir
las matematicas. Sin embargo, también muchos conceptos tanto didacticos
como pedagdgicos son muy dificiles de transmitir si no se trabajan
ejemplos especificos practicos en los que el alumno pueda observar los aspectos
reales de estos. Ademas, llevar a la practica conceptos tedricos ayuda también
a rebatir la validez de estos. Por ejemplo, a nivel didactico se da muchisima
importancia a la contextualizacion de las situaciones (Brousseau, 2014). En la
practica contextualizar no siempre es posible y a veces, aunque sea posible, es muy
costoso. Por ejemplo, ensefiar el concepto de division de fracciones es muy dificil
de contextualizar sin caer en ejemplos aparatosos. Sin embargo, un buen docente es
capaz de hacer una clase de division de fracciones interesante a través de herramientas
de gestidn del aula. Estas herramientas estan fundamentadas en las capacidades de
relacion del docente con el aula (Recalcati, 2016).
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No obstante, hemos de puntualizar como las experiencias de por si no son
suficientes. (Dewey, 2002) sino la reflexion que deriva de esas experiencias lo que
realmente nos interesa pues a través de ella conseguirédn los estudiantes mejorar su
relacion con el mundo, matematico y pedagdgico.

Sea como fuere, un aula puede funcionar de muchas formas y este funcionamiento
es dependiente de muchisimos factores. Al fin y al cabo una clase es un ecosistema
como cualquier otro. Todos los docentes saben que no existen dos cursos iguales de la
misma asignatura de la misma forma que saben que ni siquiera ellos son los mismos
en distintas clases. Las personas, los cambios generacionales y culturales, asi como
otros tantos factores influyen de forma determinante el desarrollo de la idiosincrasia
docente. Metodologias, teorias, innovaciones, etc.; no forman mas que una pequefia
pieza de este complejo ecosistema y por si solas, pese a condicionar, no determinan
la clave del éxito o fracaso de la docencia.

Sin embargo si existen elementos que no deben de fallar. Uno de estos es que el
docente sea capaz de entender el ecosistema al que se enfrenta y del que forma parte.
Entender el ecosistema permite desarrollar herramientas para relacionarse con él y
discernir las mejores estrategias para poder establecer un canal didactico. Si no se
consigue comprender el ecosistema de una forma mas o menos razonable, a lo mejor el
docente serad capaz de imprimir ciertos conocimientos en las mentes de sus estudiantes
pero lo més probable es que el curso sea un fracaso pues nunca tocara otras partes igual
de importantes: manos como competencias 0 corazones como esencia ética. Todo
ello nos deberia alejar de una mirada excesivamente positivista donde el estudiante
solamente responde a los requisitos docentes relacionados con una educacién
meramente cuantitativa e intelectualista. Una mirada profesional demasiado centrada
en objetivos de aprendizaje relega a un segundo plano el estudio de la clase como

ecosistema dinamico (L Ecuyer, 2016).

Estructura del curso Aneja Virtual

Bajo estos razonamientos, el proyecto Aneja Virtual intenta formar al alumno de
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Educacidn para que sea realmente competente a la hora de ensefiar. Para ello las

clases del proyecto Aneja Virtual son complementadas con experiencias reales en las

que se llevan a cabo los conceptos te6ricos introducidos en la Facultad. Asi se

intenta atender a las necesidades reales de formacion de los estudiantes en vez de

centrarse principalmente en cubrir unos contenidos de temario. Para ello, la docencia

esta organizada en torno a cuatro tipos de actividades fundamentales:

1.

Lsas clases tedricas, en las que se intenta transmitir al estudiante una serie de
conceptos tedricos bien sea a nivel matematico o a nivel didactico. Es
en este entorno en el que el futuro maestro puede refrescar sus conocimientos
matematicos y enriquecerlos, asi como aprender las teorias

didacticas principales en la educacion matematica.

Las clases tedrico-préacticas, en las que los estudiantes crean sus
propias actividades didacticas adaptadas a niveles especificos de la Escuela

Primaria e Infantil.

Clases préacticas. Durante las sesiones précticas un grupo reducido de alum- nos
lleva la actividad que ellos mismos han creado al colegio. Estas actividades
suelen ser de corte constructivista y a partir del uso de materiales. Las
actividades creadas trabajan las matematicas de una forma distinta a la mera

aproximacion curricular y sirven de apoyo al profesorado en la escuela.

Chases practicas de evaluacidon. La evaluacidn, entendida como un
proceso de acompafiamiento y no un instrumento sancionador, es un proceso
funda- mental en la formacion de un maestro, ademas de ser un proceso
particular en cada asignatura. Por eso debe ser tratado de forma especifica.
Para esto, durante las sesiones en la escuela se recoge material escrito y
audiovisual de los procesos de ensefianza-aprendizaje sobre los que se

realizaran clases tedrico-practicas de evaluacidén y analisis.

Por qué a las Facultades y a las Escuelas les interesa la Docencia

Teodricay Practica
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Como ya ocurria también en las antiguas Anejas, esta forma de trabajar también
revierte muy positivamente en el profesor de la Facultad de Educacion. Los
elementos de evaluacion de profesorado actuales se asemejan demasiado a
escenarios de gamificacion en los que el docente debe de conseguir una serie de sellos
para demostrar su valia como profesional. La carencia de este sistema es que la
evaluacion por sellos es tan externa a las necesidades especificas de cada centro
que se dan casos en los que la realizacion de un buen trabajo no es siempre paralela
a la obtencion de los méritos requeridos. Un sistema de estas caracteristicas
Unicamente puede funcionar en el caso de que la obtencion de sellos equivalga al
buen desarrollo de la actividad profesional. Es por ello que el trabajo del profesor de
Facultad debe de estar orientado en la medida de lo posible a la realidad educativa. Para
esto, establecer escenarios en los cuales el profesorado pueda sumergirse en la escuela
es fundamental. Por otro lado, las antiguas Anejas, fuera de un sistema gamificado de
sellos, establecian un escenario méas basado en las necesidades formativas del futuro
maestro. No seria por lo tanto ningun sinsentido proponer la vuelta de las Escuelas
Anejas, quizas replanteadas desde el panorama actual de Docencia e Investigacion
e incluso dispuestas como algo “hibrido”, un tercer espacio” que no sea ni Facultad
ni Escuela, pero que atienda a las demandas de ambas (Ezquerra et al. 2016).

La realidad del Sistema Educativo actual evidencia la carencia de recursos a modo
de personal que viven las escuelas. Utilizar herramientas universitarias como apoyos
docentes (asi como en otros campos) al profesorado escolar puede ser un elemento
de sinergia muy interesante y positivo. Los maestros en ejercicio se beneficiarian de
conocimientos teoricos de vanguardia llevados a la practica, de los cuales podrian
aprender y mejorar su docencia. Huelga comentar, para terminar, las ventajas que un
profesorado mas competente podria desencadenar en el aprendizaje de los nifios

con los que, antes o después, acabara trabajando.
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