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La relacion teoria-practica: Los obstaculos que la afectan

Maria Cristina Alonso'
Beatriz Amalia Martini®
Silvia Ormaechea’

Introduccion

En el marco del trabajo de investigacion que estamos desarrollando sobre Los obstdculos
que como representaciones manifiestas y no manifiestas, afectan la relacion teoria-practica en
las practicas de formacion: el caso particular de los practicantes de la carrera de Ciencias de
la Educacién de la Universidad Nacional del Nordeste, hemos elaborado algunas reflexiones
tedricas por entender que las mismas subyacen a modo de conocimiento ticito profesional, en
el planteo de todo problema de investigacién y consideramos necesatio explicitarlas por dos
razones fundamentales: inspiran el proceso mismo de la investigacion y ofrecen marcos
interpretativos para ponerlos en constante discusiéon con la informacion proveniente de la
empiria durante el interjuego de los procesos de andlisis e interpretacion. En tal sentido los
objetivos de este articulo son: presentar €l encuadre tedrico al que, hasta el momento, hemos
puesto en discusién con los datos de la empiria y han inspirado el proceso mismo de la
investigacion en curso mencionada, y ser un anticipo o una respuesta provisoria a la
problemdtica que estamos investigando.

Se presenta primero una de las preocupaciones vigentes durante el desarrollo de la
investigacion: clarificarnos el sentido y significado que le atribuimos a las nociones y conceptos
que aparecian, casi naturalmente, en nuestro discurso dentro del contexto del problema a
investigar;, fundamentalmente porque pensamos que las palabras estin sobre determinadas por
varios sentidos y porque encierran potencialidades analiticas. En segundo lugar, se presenta la
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consideracion central respecto de la problemadtica a investigar, los posibles modos de entender
la relacion teoria-practica y los posibles obsticulos que afectan dicha relacion.

En sintesis, este articulo es el punto inicial para seguir haciéndonos preguntas, seguir
cuestionandonos en la busqueda de nuevas respuestas.

Algunas Precisiones

Alumno practicante. El alumno practicante es aquel que estd en situacién® de
formacién® organizada en tomo a la realizacién de una practica ligada a su futura profesién. En
tanto sujeto construido histérica y socialmente estd determinado en su situacion singular por
aspectos biograficos e institucionales, es decir, determinado por la construccién de un conjunto
de teorias, creencias, supuestos y valores (implicitos y/o explicitos) no s6lo sobre las practicas
sino también sobre la tradicion de su futura profesion. Por lo tanto. ese alumno construyé
durante su trayectoria de vida sistemas de significados o representaciones® que organizan su

* Nocion trabajada por J. Bleger, "El conjunto de elementos, hechos, relaciones y condiciones, constituye lo que se
denomina situacion, que cubre siempre una fase o un cierto periodo, un tiempo." En: Bleger, J. (1987) Psicologia de la
conducta. Buenos Aires. Paidés. (p. 40)

* Situacion de formacion: "...situacién especialmente preparada para operar como dispositivo analizador de todos sus
componentes que al mismo tiempo ofrece el grado de seguridad psicolégica y continente afectivo necesario para
facilitar el proceso de formacioén.” En: Fernindez, L. (1986) La situacion de fori ion y sus condiciones. Una mirada
pedagdgica institucional al problema. Mimeo. Dpto. de Ciencias de la Educacion - Facultad de Filosotfia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires.

¢ Son representaciones o sistema de significados individuales: la organizacion significativa, construccién o modo de
aprehension de un objeto social con una insercion en el terreno social; implica un proceso y es a la vez un producto de
la construccion mental de la realidad. En: Moscovici, S. (1985) Psicologia Social. Barcelona. Paidés. Tomo 11.

Su interdependencia con las representaciones sociales deviene del hecho de que éstas son anteriores y se las interiorizan
durante el proceso de socializacién primaria y/o secundaria del sujeto pero también, contienen componentes propios del
sujeto tal como lo postula R. Kaés. Para este autor la construccion de un objeto se realiza a través de dos sistema de
representacion: un sistema psiquico y un sistema sociocultural que contienen, cada uno de ellos, organizadores
especificos, o sea, esquemas subyacentes que organizan la construccion del objefo de representacién. "Los
organizadores calificados de psiquicos corresponden a una formacién inconsciente proxima al nucleo del suefio
concebido como imagen; estin tituidos por los objetos mas o menos escenarizados del deseo infantil, pueden ser
comunes a varios individuos y revestir un cardcter tipico en el sentido en que Freud y Abraham hablan de sueii
tipicos.” (R. Kads, 1977, p. 39) "Los organizadores socioculturales resultan de la transtformacion de ese nucleo
inconsciente por el trabajo grupal, comunes a los miembros de una determinada area sociocultural, y eventualmente a
varias culturas, tuncionan como cédigos registrados -taf cual el mito- de diferentes 6rdenes de realidad: fisica, psiquica,
social politica, filoséfica. Posibilitan la elaboracién simboélica del nucleo inconsciente de la representaciéon y la
comunicacion entre [os miembros de una sociedad. De esta manera actian en la transicion del sueiio al mito.” (R. Kaés:
1977, pp 39-40). Representacion y proyeccion se articulan clinica y teoricamente, “la proyeccion es la operacion por la
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pensamiento y sus acciones traduciéndose en teorias manifiestas 0 no manifiestas’ que se
expresan en las pricticas de su futura profesion.

Prdcticas de una futura profesion. Es el "campo complejo"® del hacer, de la accién, de
lo que se produce; implica un proceso de transformacion en el que se juega lo intersubjetivo,
las relaciones interactivas, en el que se entrecruzan aspectos que tienen que ver con el orden de
lo racional pero también con el orden de los afectos, emociones, ideologias manifiestas y no
manifiestas y se construye bajo la impronta de un sentido y un significado social, histérico y
politico dentro de marcos institucionales. Desde la perspectiva del trayecto de la formacioén, la
situacion de practica de una futura profesion representa un hito en el proceso de socializacion
profesional .’

Prdcticas de formacidn. Para el alumno practicante las experiencias de practica de
formacion no son la realidad profesional misma sino la realidad simbolizada. Estas pricticas de
formacion (es decir el alumno practicante en situacién de formacién) abren posibilidades para la
creacion de hipdtesis, la construccién desde lo imprevisible y las simulaciones. En tanto
situaciones de formacién, implica una toma de consciencia y reflexiéon sobre esa realidad
simbolizada en una relacion intersubjetiva entre el formador y el sujeto en formacién. Esa toma
de consciencia es lo que permite el pasaje entre las practicas probadas, instituidas y las practicas
futuras que propician un proceso instituyente (G. Ferry, 1990). Por otro lado, en la medida en
que suponen la realizacion de una practica profesional real:

a) poseen una dimensién relacional lo que supone situarlas personalmente a esas practicas,
vivirlas y . asumirlas desde la dindmica de las interacciones con sus modalidades de
reciprocidad, de dominacién, de conflicto;

b) son practicas que se teorizan (G, Ferry, 1987),

¢) comprometen al practicante y permiten capitalizar el recorrido formativo del practicante
como fuente reveladora de problematicas constitutivas de sus practicas inherentes a su rol
(G. Edelstein, 1999).

que el sujeto expulsa de si y localiza en personas o cosas algunas de las cualidades, algunos de los sentimientos, deseos
o temores que desconoce o niega en él. Lo que el sujeto ha expulsado al exterior es ‘encontrado’ por ¢l en el mundo."
Pero no siempre la proyeccion es de un objeto malo, también se proyectan partes buenas “para salvaguardarlas de los
ataques internos de los objetos perseguidores.” Entonces tenemos que las representaciones se configuran por la
reintroyeccion de lo proyectado. (R. Kaé&s, 1977, pp 42-43) En: Kaés, R. (1997) El aparato psiquico grupal.
Construcciones de grupo. Barcelona. Granica.

7 Reteridas a teorias implicitas no conscientes o inconscientes, y teorias explicitas.

® En el sentido de un espacio social reconocido en su particularidad, en el que acontecen situaciones en las cuales la

simultaneidad de dimensi politicas, sociales, institucionales, grupales e individuales se entrecruzan, se anudan y
operan generando situaciones singulares.
® Para profundizar al respecto se sugiere el articulo de Andreozzi, M. “Sobre Residencias, P tias y Practicas de

Ensayo: Una aproximacion a la idiosincrasia clinica de su encuadre de formacion” En: Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Afio VII: 13, diciembre de 1996.
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Para que todo ello ocurra, resulta necesario que la expenencna pueda configurarse
como un verdadera espacio transicional '° 'y en el tiempo de la duracion o uempo vivido que
representan la dramdtica de la formacion constituida por identidad y por alteracion'” en el que
el practicante represente y se represente el rol profesional que va asumir en el futuro, en el que
construye un personaje que contiene elementos de si mismo pero de un si mismo moldeado por
las exigencias del rol a desempefiar. En la medida en que ese espacio y ese tiempo faciliten el
andlisis del si mismo permite al practicante interrogarse sobre su posicion y su implicacion,
sobre el juego de la transferencia y contratransferencia que provoca, y sobre su ideologia
(Ferry, G., 1997).

Relacion teorl'a-practtca Implica articulaciones'® significativas entre las teorias
pedagogicas, las teorizaciones'* sobre las practicas que produce el sujeto y la practica misma
por un movimiento dialéctico y por mediacion de esos tres elementos. Consideramos que si s6lo
optamos por las teorizaciones sin que éstas a su vez dialoguen con las teorias pedagogicas seria
en parte negar ¢l conocimiento académico y cultural que el devenir de historia produjo y se
podria caer en . un circulo vicioso, en estereotipos idiosincrasicos, en un dogmatismo
reproductivista. No podria instituirse una comunidad cientifica. En segundo lugar, si optamos
por las teorizaciones y las teorias pedagdgicas, se formulan problemas sin sustento empirico, si
se quiere, una negacion de los fendmenos educativos y, por ultimo, elegir la relacion teorias
pedagogicas - practicas del practicante, seria una forma de asumir un enfoque normativo,
prescribir los sucesos y silenciar la voz del alumno practicante.

Varios son los enfoques tedricos que podemos diferenciar sobre la relacién teoria
prictica provenientes del campo de las Ciencias de la Educacion; aquellos enfoques que
entendemos no representan una concepcion dialéctica de la relaciéon teoria-practica son
desarrollados con amplitud mis adelante por considerarlos como obsticulos para la relacion
dialéctica en los sujetos que las sostienen.

a) La prdctica fundamentada desde el sentido comiin; el conocimiento del sentido comun se
asienta en certidumbres provementes del mundo de lo cotidiano sin intentar transformar los
fenémenos en problema.

' En el sentido en que D. W. Winnicott utiliza.
"' Ardoino, J. (2001) “La evaluacién como interpretacion”. Mimeo del Seminario: La dimension epistemolégica de la
investigacion sobre formacién.
12 »__proceso a partir del cual el sujeto cambia (se convierte en otro) sin perder por ello su identidad, en funcién de
mﬂuencias( .) ejercida por otro (otros)..." En: Ardoino, J. (1998) “Fragmentos de textos, noci y defini
Mimeo. Traducido por la Direccion de Extension y Difusion Universitarias. Universidad Iberoamericana. México.
'* En el sentido de relaciones entre elementos que pueden ser de naturaleza diferentes e incluso contradictorias y por
o sicibn a “fusion" que une y reduce. En este sentldo la nocidn de articulacion encierra lo heterogéneo.

'Y Es una reflexion a partir de la practica, sobre la practica por quien realiza la practica.
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b) La practica fundamentada desde las teorias educativas y como aplicacién de las mismas,
las teorias educativas no sélo actian como guiones prescriptivos de la accién sino también
como criterios de evaluacién .

c) La teoria y la prdctica a partir de una relacion dialéctica entre ellas, en esta tercera
posicion encontramos referentes tedricos importantes que si bien comparten la premisa de
la relaciéon dialéctica, existen ciertas diferencias: A. Schon que concibe la relacién teoria-
practica como una articulacion dialéctica entre la practica y su encuadre en un "ethos" y W.
Carr y S. Kemmis para quienes la relacion no se agota en esa articulacion sino que implica

. la articulacién con valores emancipadores. A. Schén apela al saber practico que emerge de
una reflexion en y sobre la practica. La primera, es una reflexion que acontece a medida
que se desarrolla la accion; la segunda, se caracteriza por una intencién de compresién de
las situaciones en que el que se desarrolld la practica educativa desde una visién
retrospectiva. Este autor nos dice: No deberiamos empezar por preguntar cémo hacer un

. mejor uso del conocimiento cientifico sino qué podemos aprender a partir de una detenido
examen del arte, es decir, de la competencia por la que en realidad los prdcticos son
capaces de manejar las zonas indeterminadas de la prdctica independientemente de
aquella otra competencia que se puede relacionar con la racionalidad técnica. '* Esto
genera el practicum reflexivo en el sentido de ser una situacién pensada y dispuesta para la
tarea de aprender una practica, generar una teoria de la accién, una epistemologia de la
prictica. De esta manera genera teorias interpretativas que revelan el significado de 1a
situacién a través de estructuras de significado subjetivo que rigen la manera de actuar, este
enfoque hard que a partir de las interpretaciones se regulen las reglas en funcién de las
cuales se actuard, la reflexién sobre la nueva accidn creard nuevas significaciones. De
alguna manera este enfoque da la oportunidad al practicante a reconsiderar sus creencias y
actitudes que informan su practica por medio de la autoreflexion por lo tanto e/ sentido de
las acciones depende del entendimiento, el propésito fv la intencién del agente de como
interpreta éste el significado del contexto de la accién'®. Desde esta perspectiva tanto los
valores como los supuestos teéricos ticitos, implicitos de su prictica se hacen conscientes
para poder tomar nuevas y mejores decisiones comprometidas con la perspectiva morai:
pretende estimular la disposicion a hacer juicios profesionales enriquecidos por los
principios educativos e informados por la comprension consciente del cardcter moral del
papel del educador. La teoria se relaciona con la prdctica iluminando a los profesionales;
aspira a educarlos, a intensificar sus intuiciones y a estimular sus compromisos de manera
que puedan examinar con mayor intensidad los aspectos que subyacen a sus ideas y

13 Schon, D. (1992) “La formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo disefio de la ensefianza y el aprendizaje
en las profesi ”, Barcel Paidés. (pp 25-26)
16 Carr, W. y Kemmis, S. (1986) Op. Cit. (p. 107)
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practicas.” En la perspectiva de Wilfred Carr y de Stphen Kemmis, representantes de la
pedagogia criticas: Las 'teorias’ no son cuerpos de conocimientos que puedan generarse en
un vacio prdctico, (...), ajeno a toda reflexién teérica. Lo importante es asumir las practicas
cuya teoria conductora reside en la consciencia reflexiva de los respectivos practicantes.'™
Ambos autores sostienen que la teoria y la praictica educativas son campos que se
constituyen y se relacionan dialécticamente dado lo cual en el ejercicio de una practica
profesional podria expresarse como una situacion histéricamente localizada, en la que el
pensamiento y la accién se reconstruyen permanentemente, justamente por la posibilidad
de reflexionar criticamente y ésta sélo es posible cuando lo tedrico (saber organizado) y lo
practico (la accion organizada) pueden tratarse bajo el prisma de una problemdtica
unificada, abierta a la reconstruccién dialéctica a través de la reflexion y la revision'®.
Desde la Pedagogia Critica la practica no es un mero "hacer”. No se trata de una especie de
accion técnica, instrumental; tiene unos sentidos y unas significaciones que no pueden
comprenderse sélo mediante la observacion de nuestras acciones. Para comprender
adecuadamente el sentido y la significacion de una practica resulta necesario considerar no
sélo las intenciones del ensefiante sino, ademas: a) el plano social lo que significa tener
presente los marcos particulares, idiosincraticos, de referencia de uno mismo y de los
demas; b) las interpretaciones desde el plano histérico de la situacion, es decir, a la
historia de mi situacién y a las tradiciones educativas que le otorgan una forma y una
estructura profundas; c) el plano politico que tiene que ver con la micropolitica que se crea
en la clase. Estas referencias generales y su caricter ideologico permiten la comprension
critica del sentido y la significacién de la prdctica educativa®® Es decir que el enfoque
critico tiene por objetivo desarrollar la autonomia racional de los profesionales desde la
interpretacion de la practica educativa pero ro sélo como una prdctica moral, sino también
social, histéricamente situada, culturalmente implantada y, en consecuencia siempre
vulnerable a la deformacién ideolégica.® La teoria educativa que poseen los profesionales
de la educacion solo podra ejercer una influencia sobre la practica educativa influyendo
sobre el marco de referencia en virtud del cual dichas pradcticas devienen inteligibles.... Se
trata de que, al someterse a una reconsideracion racional las creencias y justificaciones de
las tradiciones y en uso, la teoria informa y transforme la prdctica, al informar y
transformar las maneras en que la prdctica se experimenta y entiende. Es un pasaje de la
ignoranciay el hdbito al conocimiento y la reflexion.?* El eje pasa por un enfoque politico
y comunicativo que parte de la teoria critica de Habermmas.

7 Carr, W. (1996) Una teoria para la educacién. Hacia una investigacion educativa critica. Madrid, Morata. (p. 74)
13 Carr, W y Kemmis, 8. (1986) Op. Cit. (p.126)

2 Carr. W. y Kemis, S. (1986) Op. Cit. (p. 59)

 Carr, W. (1996) Op. Cit. (pp. 23-24)

2L Carr, W. (1996) Op. Cit. (p. 75)

2 Carr, W y Kemmis, S. (1986) Op. Cit. (p.128)
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d) La relacion teorla—prdctzca en el campo de la formacion. Gilles Ferry, desde su enfoque
psicosociologico®, representa una linea tebrica que se desplaza, de manera significativa
con respecto a las anteriores. Para este autor el desarrollo profesional deviene como
formacién profesional en el que interactian y se interrelacionan tanto los aspectos
institucionales y sociales del rol docente como el aspecto personal (la imagen que el
docente tiene de su rol, las relaciones que lo vinculan a los alumnos, a los colegas y
consigo mismo (G. Ferry,1990). En la relacion teoria-practica se halla una doble relacion:
es una relacion entre dos practicas y entre dos teorias. Ya que 'la teoria es una prdctica’
(...) dotada de una tecnicidad propia (reglas légicas, formalizacion de enunciados). Por
otro lado, la prdctica implica una teoria implicita, mds o menos ingenua y mds o menos
coherente. ( .) La relacién critica (...) es la relacion entre la teoria practicante y la teoria
teorizante’. La teorizacién es la superacion de la teoria implicita de la practica por la
puesta al dna de esta teoria y su prueba en un campo tedrico que le es exterior. Es un trabajo
sobre el sistema de representaciones que sirven de referencia (y de justificacion) a la
practica, para abrirlo y enriquecerlo. El recwrrir a la teoria es descubrir nuevas
posnbllldades multiplicando las dudas y los interrogantes (G. Ferry, 1990). Este es el

"umbral"®® que constituye la ruptura que permite diferenciar este enfoque de los otros.

Su nocién de formacién profesional referencia a las tradiciones profesionales que
descansan en modelos tedricos de formacion que refieren a la relacion teoria-prictica en
el campo de las ciencias de la educacion. La relacion teoria-practica remite a discursos
que, tal como lo expresamos, descansa en tres modelos tedricos de la Formacion. El
primero, centrado en las adquisiciones, es una perspectiva en donde lo importante es
adquirir el conocimiento de la disciplina y el "saber hacer" normativo para la accion
alejado de la situacion en la que acontece dicha accion y, el segundo, centrado en el
proceso no sélo es importante el conocimiento de la disciplina, el "saber hacer" sino
también poder juzgar la oportunidad de las decisiones de aprendizaje que va a prescribir
a los alumnos*® G. Ferry se ubica en el tercer modelo: la formacién centrada en el
andlisis. El eje lo constituye la necesidad de desarrollar la capacidad de observar y
analizar situaciones por todos los medios posibles: casos, andlisis de experiencias,
observaciones de clases, simulacion, etc. Es un trabajo de desestructuracion-
reesestructuracion del conocimiento de la realidad®. Su objetivo es saber analizar™, su

2 “Esto quiere decir que todo aspecto que tenga que ver con la formacién, los contenidos, los recorridos y las actitudes,
se mira procurando encontrar la articulacion entre el recorrido personal y las exigencias institucionales de la formacion
profesional" En: Ferry, G. (1997) Pedagogia de la formacion. Serie: Los Documentos N°® 6. Buenos Aires. Novedades
Educativas.
o +, Ferry, G. (1990) El trayecto de la formacion. Los enseflantes entre la teoria y la prdctica. México. Paidés. (p. 84)
* en el sentido de Bachelard: como la ruptura, el primer paso, el corte, la mudanza.

2 Ferry, G. (1997) Pedagogia de la formacion. Serie Los Documentos N°6. B Aires, Novedades Educativas -
Facultad de Filosotia y Letras de la UBA. (p.68)
¥ Ferry, G. (1990) Op. cit (p. 77)
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_ proceso la toma de distancia de las situaciones en que se esta implicado, jugar el doble
Jjuego del observador y el actor. Se realiza dentro del marco de una teoria: es una
produccion de sentido, una aperfura para actuar: interrogacién de la realidad, del
origen, de la legitimidad de este interrogante y de la perspectiva de la cual surge. (...)
Compromete a una doble elucidacién de la realidad objetiva y de lo que ésta aparenta
como problematica del deseo v del compromiso.”® La articulacién entre la teoria y la
prictica tiene un caracter regulatorio. La practica ni la teoria separadas constituyen por si
mismas un aspecto formador.

Obstdculo. Del latin obstéculum: impedimento, embarazo, inconveniente®®. Su sentido
seria algo que obstruye, estorba, impide y por lo tanto puede cortar o retardar el paso, la
produccion.

Desde la perspectiva del sujeto: l1a biografia del practicante y el contexto en que estd
inscripto condicionan las representaciones o sistema de significados que organizan el
pensamiento y las acciones; si bien ese sistema de significados actta como forma de mirar la
realidad, pueden operar como obstaculo para la apropiacion y socializacién de una concepcion
dialéctica de la relacién teoria practica tal como la entendimos en el punto anterior. Por
ejemplo: la disociacion, las contradicciones, entre las teorizaciones declaradas del practicante
construidas a lo largo de su trayecto de formacion y la/s teoria/s que informa/n su practica; la
centracion en aspectos particulares o en aspectos generales de 1a complejidad de la practica; la
imposibilidad de reconfigurar formas de aprender a partir de la problematizacién de lo obvio
por intensos montos de angustia y ansiedad relacionados con la identidad de los sujetos y sus
mecanismos mads arcaicos; entre otros.

Desde una persg)ectiva institucional, también son fuentes de obstaculos las instituciones
de formacién docente® y las instituciones como formaciones culturales®. En el primer caso,

* Analizar significa, tal como Ferry lo entiende "definir los componentes de un conjunto, sus interacciones, sus
disposiciones en torno a la manera de aprehender su estructura y/o su funcionamiento”. En: Ferry, G. Op. cit. (p. 77)

* Ferry, G. (1990) op. cit. 79.

%% Real Academia Espafiola (1984). Diccionario de la Lengua Espafiola. Madrid. Espasa Calpe. Tomo 11 (p.968)

' En este caso el término institucién es "... sinénimo de establecimiento y alude a una organizaciéon con funcién
especializada (la de formacion docente) que cuenta con un espacio propio y un conjunto de personas responsables del
cumplimiento de determinadas tareas reguladas por diferentes sist. * En: Fernandez, L. (1998) El andlisis de lo
institucional en la escuela. Un aporte a la formacién autogestionaria para el uso de los enfoq institucionales. Notas
teoricas. Buenos aires. Paidés. (p. 14)

2 v _cuya funcion no intencional consciente es la regulacion del comportamiento de los individuos dentro de los
miérgenes permitidos por el grupo social al cual esos individuos pertenecen. Cuando habl de formaciones
culturales, pod estar refiriénd a normas, a pautas a normas muy formalizadas, a leyes (...) a conjunto de ideas
que tienen mucha penetracion en el grupo, a ideologias que tienen una organizacion y una sistematizacion (...) a mitos. a
relatos. A formas de historizar los acontecimientos. Es decir, diferentes formaciones culturales adquieren pregnancia en
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son instituciones con su partjcular curriculum en el cual el periodo de practicas esta pensado al
final del mismo como la pogibilidad de aplicar las teorias académicas recibidas o comprobar su
validez con una dindmica disciplinadora. Las posibilidades que se ofrecen para el ejercicio de
practicas profesionales son mdas bien situaciones que tienden a establecer controles del
comportamiento y operan como instancias de reproduccion mas que de reflexion, analisis e
interpretacion de los esquemas de percepcion, pensamiento y de accion del alumno practicante.
Predomina mas una posicion simplificadora y reduccionista de la prictica pedagdgica que una
posicion desde la complejidad del fenémeno educativo. No ofrece espacios ni tiempos de
formacion para interrogarse y reflexionar sobre las representaciones o sistemas de significados
que organizan los esquemas de pensamiento, de percepcion y de accion de los sujetos y los
grupos, atravesadas a su vez, por formaciones culturales (normas, ideologias, mitos) y los

regulan.

El Problema: La relacién teoria prictica y los obsticulos que la afectan

Nuestra consideracion central respecto de la problematica de la investigacién en curso es
que la concepcion de la relacion teoria-practica estd implicita en las percepciones y acciones de
los autores de las practicas, ya que no hay 3préctica en la que no esté implicita una teoria que la
informa. Y es en el intersticio psicosocial®® del practicante que emergen obstaculos que afectan
la relacién entre las teorias pedagdgicas, las teorizaciones que produce el sujeto sobre las
practicas y la practica misma. En algunas oportunidades las teorizaciones construidas durante su
trayectoria personal, sustituyen a las teorias pedagodgicas trasmitidas en la carrera. En otros
términos, sus marcos de comprension e interpretacion y los esquemas de accién que utilizan
para resolver las situaciones de la practica, se hallan fuertemente organizadas y sus significados
pueden entrar en coalicién o contradiccién o en yuxtaposicién y/o en disociaciéon con la teoria
incorporadas en la instancia de formacion académica o con las teorfas que informan su prictica.
Cuando esto ocurre, operan como obstaculos en la posibilidad de establecer articulaciones
significativas entre las teorias pedagdgicas trasmitidas previamente, las teorizaciones del
practicante sobre su prictica y la teoria que informa la practica misma. Esto supone centrar la
mirada en el practicante en tanto autor de sus pricticas en situacion de iniciacion de la profesion
y preguntarnos: ;cuales son los obsticulos que como representaciones manifiestas o no
manifiestas aparecen en €l intersticio psicosocial y afectan la relacion dialéctica teoria-practica
en las practicas de formacion del practicante en Ciencias de 1a Educacién?

un grupo social determinado y aportan a la regulacion de los individuos." En: Femandez, L. (2000). Conferencia inicial
al Postitulo Andlisis y Animacion socio Institucional. Coérdoba, noviembre de 2000.
33 Espacio entre dos tiempos por el cual fluye el sistema de representaciones que informa y organiza las acciones.
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Por qué dirigimos la mirada a las practicas de formacién para encontrar los obstaculos?.
Creemos que las pricticas de formacion crearian las condiciones no solamente para la
emergencia. de los obsticulos sino también el marco para la superacién en la medida que
posibilitan la elucidacién de la realidad objetiva y lo que ellas encierran como representaciones
y significados manifiestos y no manifiestos que pueden entrar en contradiccién, yuxtaposicién,
disociacion con las teorias pedagoégicas trasmitidas en la carrera. Anteriormente habiamos
expresado que toda practica estd informada por un sistema de significados que no siempre es
expresado en el nivel manifiesto del discurso o del comportamiento. La distancia o
contradiccion entre lo manifiesto y lo no manifiesto puede traducirse en articulaciones parciales
entre fo que se dice, 1o que no se dice en el discurso manifiesto y lo que se hace o realmente
acontece.

Teniendo en cuenta el problema planteado se hace ineluctable explicitar encuadres
tedricos sobre los obsticulos que afectan la relacion dialéctica entre la teoria y la practica. Tales
encuadres se nos presentaban como pertinentes para ponerlos en constante discusion con la
informacién proveniente de la empiria durante el interjuego de los procesos de analisis e
interpretacion.

Obstaculos relacionados con Ia dimension epistemoldgica.

Resignificando 1a propuesta de G. Bachelard, encontramos lo que este autor llama el
obstaculo de la experiencia bdsica. En esta experiencia se reemplazan las ideas por las
imagenes eliminando el sentido del problema y cayendo en un empirismo evidente y profundo,
no hay preguntas, sélo opinién y el detalle pintoresco ofrece la ocasién de una explicacién
intempestiva.** Hay una adhesién inmediata a las observaciones particulares.

Es un empirismo no sélo evidente, es un empirismo coloreado. No hay que
comprenderio sélo basta verlo.>® Lo que cree saberse claramente ofusca lo que
debiera saberse"®

El pensamiento actia como causa ocasional de la experiencia, por lo tanto se borran los
vinculos tedricos que condujeron a la experiencia. La experiencia para que logre racionalizarse
(discursiva y compleja) sélo lo puede hacer a través de un juego de multiples razones y asi se
puede escapar del conocimiento comin que en definitiva es inconsciencia de st.

4 Bachelard, G. (1999) La formacion del espiritu cientifico. Contribucién a un psicoandlisis del conocimiento
cientifico. 22° ed. Madrid. Siglo XXI. (p. 43)
%3 Bachelard, G. (1999) Op. Cit. P.35
3¢ Bachelard, G. (1999) Op. Cit. p.16
10
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La otra cara de la moneda seria la generalizacién precoz y fécil, que se caracteriza por
la busqueda prematura de lo general lo que lleva a generalizaciones inadecuadas,
desvinculadas de lo esencial del fenémeno.>” Comparte con el primer obsticulo el hecho de que
bloquea el pensamiento al no permitir la interrogacién, es decir, que como el anterior inmoviliza
el pensamiento, por un lado tenemos la atraccion de lo singular y por el otro la atraccién de lo
universal. Esta atracciéon de lo universal®™® a veces se lo presenta a través de imdgenes
generalizadas expresadas en una sélo palabra o en una metafora que ponen en peligro las
cuatidades sustanciales del problema. Por otro, puede llevar a pensar que lo que es verdad para
lo grande debe ser verdadero para lo pequefio e inversamente™, o producir generalizaciones
exageradas por induccidn utilitaria. En forma similar al obsticulo anterior, el pensamiento
queda inmovilizado. Asi como en la adhesién al empirismo predomina la atraccién por lo
singular, en la generalizacion precoz prima la atraccion por lo universal,

Obsticulos relacionados con las concepciones sobre la relacién teoria-practica
provenientes del campo de las Ciencias de la Educaci6n.

Refieren a concepciones sobre la relacion teorfa-practica que si bien actian como formas
de mirar la realidad también representan obstaculos para la apropiacion y socializacién de una
concepcidn dialéctica de la relacion teoria-practica:

a) la prdctica es fundamentada desde el sentido comin; 1a teorizacién sobre las practicas se
fundamenta en las ideas de sentido comin de los profesionales. Las teorizaciones de
sentido comun tienen como caracteristica ser un presupuesto que tienen su origen en el
mundo intersubjetivo cuyo propésito es dominar antes que comprender lo que lleva a
actuar por implicitos que conforman la matriz de accion que se enmarca en formas
culturales e histéricas. E1 modo en que se expresan en un sujeto esas teorizaciones de
sentido comnin, depende de la totalidad de experiencias que construy6 a lo largo de su
existencia: el acervo del "conocimiento a mano" que todo sujeto posee. En este sentido, la
relacién entre la teoria y la prictica se funda en la apelacion a nociones, principios y
destrezas inherentes a la 'buena prictica’. A su vez ésta representa, por un lado, el
reconocimiento de la competencia prictica y, por otro, la posibilidad de rectificar las
deficiencias de la actuacion practica (W. Carr : 1996). Los tipos de saberes que estarian
utilizando los alumnos practicantes o cualquier profesional, serian los saberes de sentido

%7 Bachelard, G. (1999) Op. Cit. p. 67
3% vSiempre se encuentra un orgullo en la base de un saber que se afirma general y mas alls de la experiencia, de un
saber que escapa del dominio de la experiencia donde podria sufrir contradiccion.” Bachelard. G.(1999) Op. Cit. (pp
104-105)
* Bachelard, G. (1999) Op. Cit. p. 103
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comun de la practica (son suposiciones u opiniones).”” Nos encontrariamos entonces en el
ambito de lo que Schutz y Luckmann® denominan el conocimiento del mundo de la vida.
El significado de las concepciones en la vida cotidiana implica intrinsecamente, suspender
la duda acerca de la realidad del mundo, constituye lo indiscutido, lo obvio, lo tomado
como evidente, que subyace en toda vida y accion social. Este mundo se aparece a los
sujetos en ordenamientos coherentes de objetos bien circunscriptos que tienen
determinadas propiedades””. Ademas se supone que existen otros sujetos similares como
dotados de una conciencia similar. En consecuencia el murido de la vida cotidiana es un
mundo intersubjetivo en el cual las explicitaciones y comprensiones del mundo de la vida
cotidiana suponen un acervo de conocimiento que actia como esquema de referencia

- significativo tipificando las diferentes situaciones. Este acervo de conocimiento no es una
estructura cerrada, si no que estd abierta a modificaciones cuando una experiencia no se
adecua al meollo de contenido. En suma, habria una concepcion relativa a la relacién teoria
- practica que es tipificada como de sentido comin. Un meollo de contenido de sentido
comiin para describir o actuar en situaciones educativas.

b) La prdctica fundamentada desde las teorias educativas y como aplicacién de las mismas.
En este caso, la prictica estaria determinada por los axiomas y principios cientificos que,
desde esta petspectiva, son los que pueden generar los resultados esperados y de manera
eficaz; los saberes utilizados provienen de la teoria como cuerpo organizado de
conocimientos que prescribe la practica, ésta se convierte en una actividad esencialmente
técnica y el problema central es el saber como, es el desarrollar ciertas competencias
estandarizadas independientemente de 1a realidad histérico-social. Las leyes cientificas
rigen todo éjercicio de una practica y define los pardmetros dentro de los cuales se puede
actuar. El conocimiento juega un papel meramente instrumental que encierra una
explicacion causal, que tiene que ver con una concepcién positivista del saber. El
conocimiento académico es el que debe decir a los docente los correctos modos de actuar.
Esto lleva implicito, también, una concepcion sobre la didactica como disciplina, ésta les
dice lo que deben saber y hacer pero desde el rol de una persona que conoce ciertas
técnicas que provienen de principios de la ciencia y deben ser aplicadas sin problematizar®

las situaciones. Estas practicas encierran una racionalidad técnica instrumental.

* Carr, W. y Kemmis, S. (1986) Teoria critica de la ensefanza. La investigacion accién en la formacion del
profesorado. Barcerlona, Martinez Roca. (p. 59)

“! Schutz A. y Luckmann Th. (1977)Las estructuras del mundo de la vida. Buenos Aires. Amorrortu.

2 Schutz A.'y Luckmann Th. (1977) Op. Cit. (p. 25)

* Adherimos 2 los dos sentidos en que J. Ardoino le da al término "problematizar™: 1) el enunciado o exposicion
critica de un problema considerado a la vez bajo diferentes dngulos o segun las diferentes dimensiones posibles; 2) la
articulacién dialéctica de estas dimensiones diferentes." Ardoino, J. (1998) "Prefacio” del libro de Morin, M. Lo
imaginario en la educacion permanente. Andlisis del discurso de los formadores. Traducido por la direcciéon de
Extension y Difusién Universitarias de la Universidad Iberoamericana. Mimeo. México. (p. 6)
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Parafraseando a J. Beillerot (1996)*, esta perspectiva encierra la ilusion de que la ciencia
trae la felicidad.

Los modelos teéricos de formacién que refieren a la relacion teoria-préctica en el campo
de las ciencias de la educaciény los grados de avance en la teorizacién que implica modos
diferentes de relacion teoria-practica. Estos modelos tedricos y los grados de avance en la
teorizacion estdn insertos en el enfoque psicosociolégico® de G. Ferry sobre la formacién
profesional. Centrandonos en la perspectiva de los modelos teéricos de 1a formacién y que
hacen referencia a las tradiciones profesionales, dos modelos operarian como obstaculos
para sostener el cardcter regulatorio de la articulacion entre la teoria y la practica que nos
propone el modelo del andlisis, ellos son: el modelo de la adquisicién y el modelo del
proceso. En el primero, la relacion teorfa - prictica se centra en concebir la practica como
aplicacion de 1a teoria. Implica la adquisicion de un saber y un saber hacer. En suma, /a
prdctica es una aplicacion de la teoria y la teoria es entendida como el conocimiento y los
ejercicios distanciados de la situacién real sobre la cual se anticipan. El eje de este
concepcion es un concepto de aprendizaje restringido que significa la adquisicién de un
saber hacer, de una conducta util que se pueda reproducir a voluntad cuando la situacion se
presente. Implica una didictica cuya logica determina una secuencia progresiva de
competencias y adiestramientos en término ‘de conocimientos, habilidades,
comportamientos y controles de cada etapa. En el segundo modelo, /a feoria se concibe
como un momento mediador de la transferencia de una prdctica a otra prdctica. El eje
aqui lo constituye una nocién de aprendizaje mas amplio: incluye no sélo adquirir, si no
también fodo tipo de experiencias en donde los efectos de sensibilizacion, de liberacion o
de movilizacién de energla sean buscados desde el inicio con mds o menos claridad, o que
incluso no sean reconocidos si no hasta después de haberlos experimentado {(...) esto nos
remite tanto a zonas oscuras como a insights, “es decir, tanto al inconsciente como al
consciente” . El ensefiante no es un distribuidor de conocimientos, su accién pedagégica en
la esfera de la instrucciéon va mds alld de ella, supone madurez, capacidad de enfrentar
sitnaciones complejas e imprevistas. E! acento recae sobre el desarrollo de la
personalidad® Los dispositivos de formacién se seleccionan desde la perspectiva de la
experiencia que proporcionan. La didictica se centra en el trabajo sobre la motivacion,
facilidades para la elaboracion y realizaciéon de proyectos. E! beneficio de los

“ Beillerot, J. (1996) La for ion de formadores. Serie Los Documentos N°1. Buenos Aires, Novedades Educativas -
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA (p. 57)

5 "Esto quicre decir que todo aspecto que tenga que ver con la formacion, los contenidos, los recorridos y las actitudes,
se mira procurando encontrar la articulacion entre el recorrido personal y las exigencias institucionales de la formacion
profesional” En: Ferry, G. (1997) Pedagogia de la formacion. Serie: Los Documentos N° 6. Buenos Aires. Novedades
Educativas.

S con cursiva en el original de Ferry.

7 Ferry, G. (1990) Op cit. p. 73.

8 Ferry, G. (1990) Op cit. (p. 73)
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conocimientos o del saber hacer adquirido es una situacion para aprehender con mayor
seguridad otra situacion, estd incluido tanto en el plano intelectual como en el
experiencial. En uno u otro caso, las transferencias se efectuan de una prdctica a otra, con
o sin la desviacién por la teoria. La teoria es a la vez formalizacién de la experiencia
practica, apertura . del campo de representaciones y anticipaciéon sobre otras
experiencias”.

En estos dos modelos est4 obturada la posibilidad de analizar la préctica despegandose y
distanciandose de ella para ser reflexionada e interpretada en donde se tome en cuenta no
sélo la organizacién de los contenidos sino también la situacién educativa, la
psicosociologia de la clase, el deseo del docente de ensefiar o el rechazo del alumno para
recibir una ensefanza, la violencia simbélica en la escuela, etc., etcétera. s0

Centrandonos en la segunda perspectiva, nos encontramos con cuatro grados referidos a
cémo puede avanzarse en la teorizacion®, los dos primeros niveles o grados, el nivel
prdctico o nivel del hacer y el nivel técnico o del cémo hacer operarian como obsticulos
€n tanto que:

° en el primero, no es necesario tomar distancia de la practica, su produccién es
empirica, es el mero nivel del hacer (gestos, conductas para producir y- reproducir
objetos).

en ¢l segundo, si bien se produce un discurso sobre el como hacer que despega a la
persona de la prictica dicho discurso sdlo refiere a un saber "coémo hacer”, es el nivel
del conocimiento técnico.

En ellos no aparece la pregunta sobre €l "por qué hacer" (nivel praxiologico o de la praxis)
ni producciones de saber referentes a las practicas, o conocimiento de las ciencias de la
educacidn en las cuales el compromiso entre practica y accion es de otra naturaleza, es lo
que Bachelard llama la prdctica de la teoria, es una practica intelectual y no /a practica, es
¢l cuarto nivel o nivel cientifico.

“* Ferry, G. (1990) Op. cit. (p. 76)
3 Ferry, G. (1997) Op. Cit. (pp 82-83)
°! Ferry, G. (1997) Op. Cit.
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Obstaculos relacionados con 1a problematica de 1a accion subterranea de la subjetividad
del alumno practicante.

Los obsticulos se traducen en matrices de aprendizaje, y/o fantasmdticas, que tienen
que ver con componentes individuales de las representaciones, con el modo en que ese alumno
se relaciona con su practica en el momento mismo de su realizacion.

En relacion con las matrices de aprendizaje® éstas se convierten en obstaculos cuando
no pueden articular lo previo y lo nuevo que se da en el aprender. Estas matrices de aprendizaje
son el resultado de una trayectoria de aprendizaje que configuran una forma de aprender. En
esa génesis se producen relaciones del sujeto con el objeto de conocimiento®>que implican
procesos de acercamiento y alejamiento; es decir, momentos de encuentro, de apropiacioén de
esa realidad, y situaciones de distancia, de obstéculo, de impotencia.” El primer caso podria
caracterizarse como aquél en que el sujeto se encuentra con el objeto, es identificado dentro del
campo de experiencia y es significado; en el segundo caso, el objeto es problematizado, deja de
ser lo obvio e implica un cambio de percepcién de st o en la organizacién de si'y se vivencia un
estado de confusion, hay una movilizacién de la matriz. Cuando se problematiza aparece la
crisis y se rompe la coherencia interna de la matriz pero a la vez da la posibilidad de elaborar
nuevas formas de aprender, de reelaborar una nueva matriz. Pero debe rescatarse y reconocer
que el estado de confusion del que hablamos es el indicio para pensar que se ha iniciado la
movilizacién del modelo previo en vistas a ese proceso de reelaboraciéon de la matriz de
aprendizaje. Cuando se articula lo nuevo con lo viejo, por un lado hay un reencuentro con la
propia historia, con la identidad y las experiencias previas y, por el otro, una redefinicién de lo
previo.

Como al enfrentarse lo previo con lo nuevo se movilizan cuestiones que tienen que ver
con la identidad y por lo tanto impactan al narcisimo y a los vestigios infantiles de un
pensamiento omnipotente porque nos enfrenta con carencias o limites, se ataca la fantasia de
ser-uno-con-el-objeto que fo es otra cosa que la huella de la relacién primaria, mitica y
omnipotente con la madre.” Esto provoca en el sujeto un estado de confusién inconsciente y

2 “Definimos (...) como matriz 0 madelo interno de aprendizaje a la modalidad con que cada sujeto organiza y significa
el universo de su experiencia, su universo de conocimiento. Esta matriz o modelo es una estructura interna, compleja y
contradictoria, y se sustenta en una infraestructura biolégica. Estd socialmente determinada e incluye no sélo aspectos
conceptuales sino también afectivos, emocionales, y esquemas de accién. Este modelo, construido en nuestra trayectoria
de aprendizajes, sintetiza y contiene en cada aqui y ahora nuestras potencialidades y nuestros obsticulos. Estas matrices
no constituyen una estructura cerrada, sino una gestalt-gestaltung, una estructura en movimiento, susceptible de
modificacion salvo en los casos de extrema patologia." En: Quiroga, Ana P. de. (1994) Matrices de Aprendizaje.
C onstitucién del sujeto en el proceso de conocimiento. Buenos Aires. Ediciones Cinco. (pp 35-36)

..es lo que se presenta, lo que se expone, lo que opone resistencia... En: Quiroga, Ana P. de. (1994) Op. Cit. (p. 7)
4 eroga, Ana. Op. Cit. (p. 5)
% Quiroga, Ana P. de. (1994) Op. Cit. (p. 11)
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fantasmatica del proceso de conocer, ubica al objeto dentro del campo de conocimiento en la
posicion de un enemigo del sujeto lo que provoca un monto de ansiedad que si éste resulta muy
intenso entonces se configura en forma de obsticulo. El sujeto en estado de confusion,
experimenta contradicciones entre /o nuevo y lo viejo, hay un sentimiento de pérdida de la
situacion previa y la vivencia de desinstrumentacion en la nueva situacion que genera la
Jantasia de estar a merced del objeto persecutorio. En la confusién, si bien angustia y muchas
veces se hace dificil tolerar, se produce el mecanismo de disociacion en esa situacion y
funciona como ordenadora para provocar esa articulacién. El caso contrario seria: no
problematizar el objeto de conocimiento, esto estaria actuando como obsticulo al caer en el
mantenimiento y repeticion de estereotipias que tiene como ventaja el no enfrentarse con los
cambios, con las modificaciones y evitar asi la ansiedad que provoca enfrentarse con la huella
de la relacion primaria mitica u omnipotente con la madre.

Hasta el momento, del proceso de analisis e interpretacion de la informacidn proveniente
de la empiria, se nos presentd como obstaculo en el campo intrapsiquico: la matriz de
aprendizaje del proceso de conocer.. De ese proceso nos quedan algunas preguntas pendientes
cuyas respuestas ain se nos presentan difusas, -y que tienen que ver con los obsticulos que
surgen frente a las exigencias del trabajo psiquico que impone la intersubjetividad con sus
resistencias y mecanismos propios: fantasmas que aparecen en la vida psiquica del sujeto en el
que las ligazones y los vinculos intersubjetivos operan en el proceso subjetivo que en el campo
de la enseiianza, tienen que ver con el deseo de apoderamiento como parte del deseo de enseiiar,
el deseo de aprender o de tomar forma, la relacion con el saber y el lugar que ocupa el docente
como "lugar del supuesto saber", el deseo de dar ("Tener miedo a no haber dado lo suficiente y
tener que soportar que la gente esté decepcionada"®), el juego de la seduccién no-atemperada
como traba para la produccién frente a la seduccién atemperada como motor>, entre otros .

% Blanchard Laville, C. (1996) Saber y Relacién pedagogica. Formacion de Formadores. Serie Los documentos N°S.
Buenos Aires, Novedades Educativas - Facultad de Filosofia y Letras de 1a UBA. (p.99)
*? Blanchard Laville, C. (1996) Op. Cit. (p. 122 - 123)
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