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Resumen:

Es intencion de este trabajo comunicar el primer avance de una investigacion en curso
sobre “Modos de acompafiamiento en el ciclo de practicas de la ensefianza en la
formacion docente”, a través de un caso en profundidad y desde una légica cualitativa.
El avance al que se hace referencia, progresa sobre la estructura argumentativa de la
investigacion la cual se circunscribe, en este articulo, al estado del arte sobre la
tematica como uno de los caminos de ingreso al conocimiento del objeto. Se retoman
experiencias, investigaciones y ensayos que al respecto se tuvo oportunidad de
analizar frente a la vasta produccién de conocimientos en el campo de la investigacion
educativa.

Abstract:

The aim of this work is to put forward the first advance of a research in process on
“Backing devices for teacher training”, considering an in-depth study case and a
bearing in mind a qualitative logic.

The advance mentioned is based on the argumentative structure of the research, which
is taken into account for this article, that is the state-of-the-art on the theme as one of
the ways to start having knowledge about the object. Taking into account the
experiences, research works and tests that were able to be analyzed out of the vast
production of information in the field of the educational research.
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1. Primera aproximacioén al objeto de estudio: investigaciones, experiencias y
ensayos.

Presentar los antecedentes respecto del objeto a investigar es plantear el estado del
arte, es decir, dar cuenta de la situacion actual sobre ese objeto de conocimiento “a
partir de las publicaciones e investigaciones que circulan sobre el mismo, las ideas
centrales que se analizan en un determinado momento y las fuentes que en ese
momento tienen relevancia para la cuestion” (Carena, S. 1997: 63); en otras palabras,
“es un mapa que nos permite continuar caminando; (...) es también una posibilidad de
hilvanar discursos que en una primera mirada se presentan como discontinuos o
contradictorios, [en ellos] esta presente la posibilidad de contribuir a la teoria y a la
practica de algo” (Messina, G. 1999: 145), que en este caso en particular refiere a los
a los rasgos que caracterizan el modo de acompanamiento de los profesores durante
ciclo de practicas de la ensefanza en la formacién docente. Es una ocasién para dar
cuenta de lo que sucede en ese campo en cuanto al estado del conocimiento
cientifico. Ahora bien, teniendo en cuenta que en el campo de la investigacion
educativa se interrelacionan diversas cuestiones sustantivas asi como fluyen diversas
perspectivas y metodologia se hace necesario encontrar los limites a la profundizacion
del estado del arte, situacion nada facil frente a la diversidad de la produccién
existente. La intencion es aproximarse al campo a investigar y, a su vez, reconocer su
importancia de manera critica, en la construccion del objeto de estudio.

Las propuestas de las investigaciones, experiencias y ensayos que se presentan, si
bien son el producto — parafraseando a G. Edelstein- de una singular relacion entre un
contexto, teorias académicas y teorizaciones del investigador, representan a su vez
aportes que facilitan la reinterpretacion del objeto de estudio en toda investigacion.

La mayoria de ellas registran modos de acompafiamiento que encierran dispositivos y
estrategias que suponen arreglos de tiempos, espacios y modos de relacion en los que
la reflexion juega un papel central; tales como: practicum reflexivo, ayudantias, analisis
de clases, trabajo sobre la casuistica, talleres, seminarios, supervision tutorial,
entrevistas en profundidad pre y pos practica, entre otros. Se los destacan en su
singularidad al final de cada uno de los antecedentes descriptos para comprenderlos
en el marco de cada propuesta.

Otras, si bien no especifican el como, tienen la particularidad de reconocer a la
reflexion como una condicién de posibilidad para que los practicantes descubran las
teorias que sostienen sus practicas, analicen las que manifiestan desde el discurso
poniéndolas en discusion con las teorias educativas. De esta manera, se abre un
camino para generar transformaciones en el sujeto y en la situacién en la que se
interviene y asi, evitar que los futuros docentes se conviertan en meros reproductores.
Mencionan la importancia de “ayudarlos”, “acompafiarlos”, “prever espacios” para ese
proceso. Son categorias genéricas, sin particularizar cudles serian los arreglos de
tiempos, espacios y modos de relacién para alcanzar tal finalidad (Fernando Barcena
Orbe, Victoria Orce, Cristina Davini, Maria Cristina Alonso y Silvia Ormaechea, Equipo
de investigadores de la Universidad de Bristol. La propuesta de C. Davini especifica,
ademas, las tensiones pedagdgicas y politicas a tener en cuenta al elaborar las
estrategias de accion).
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El orden de presentacion de los antecedentes que a continuacién se exponen,
obedece a la mayor cercania con el objeto de estudio en el sentido de lo que aportan
a su comprension, es por ello que no se respeta una secuencia cronolégica.

Uno de los antecedentes mas difundidos es la investigacion que Donald Schén inicia
a principios de los afios setenta (S. XX) en EEUU, sobre como se prepara a los
futuros arquitectos para la demanda de la practica profesional y las diferencias de ese
"como" en otros contextos (clases de una maestria en interpretacién musical, en la
supervision psicoanalitica y en un seminario sobre técnicas para consejeros y
consultores que desarrolld junto a Chris Argyris) que se refiere a los procesos por los
que el estudiante aprende o no el arte de la practica asi como la variacion en el
aprendizaje y las tutorias, en funcion del medio y del contenido de la practica. De
estos estudios concluyé sobre la importancia del practicum reflexivo como marco
educativo para el proceso de acompanamiento en las practicas de un futuro
profesional. Ese practicum reflexivo implica aprender a través de la accion con la
ayuda de un tutor. El “practicum es ‘reflexivo’ en dos sentidos: (...) pretende ayudar a
los estudiantes a llegar a ser capaces de algun tipo de reflexién en la accion, v,
cuando las cosas funcionan asi, ello implica un dialogo entre el tutor y el alumno que
adopta la forma de una reflexién en la accién reciproca” (Schén, D. 1992:10). Pero la
reflexion en la accion debe complementarse con la reflexion sobre la acciéon y sobre
su marco conceptual (Schoén, D. 1992: 197). Generar un practicum reflexivo implica,
entonces, un proceso que se lleva a cabo antes y después de la accién. Estos dos
momentos de su propuesta, se derivan de los resultados de su investigacion respecto
de la visibn que predomina sobre la ensefanza de tipo tradicional de racionalidad
técnica en la cual existe una separacion entre la teoria y la practica: “las teorias solo
existen en las universidades y la practica s6lo se desarrolla en las escuelas” (Schon,
D.1992: 180). De acuerdo con esta concepcion la tarea del docente consiste en aplicar
la teoria que la universidad les ofrecid, a su ejercicio profesional; asimismo aquélla
cierra la posibilidad de reconocer las teorias que informan la practica y las practicas
presentes en la universidad. Lo esencial es pensar en un curriculo que contemple un
practicum reflexivo durante la formacion en la futura profesion.

En sintesis, el practicum reflexivo como modo de acompafiamiento en un contexto de
descubrimiento mas que de justificacion, implica arreglos de tiempos, espacios y
relaciones que actuarian —parafraseando a D. Schén- como un puente entre el mundo
del profesor y el mundo del estudiante para que ambos puedan: pensar y realizar una
reflexion reciproca sobre un marco conceptual, sobre la practica y sobre las teorias
implicitas de las practicas. El practicum reflexivo sostenido tanto en el disefio como
en el desarrollo del curriculo.

Bajo la direcciéon de Vilma Pruzzo De Di Pego, en 1994 un grupo de profesores de la
Universidad Nacional de La Pampa (Departamentos de Formacién Docente y de Inglés
de la Facultad de Ciencias Humanas) inicia una investigacion-accion sobre “La
transformacion de la Formacién Docente”. La decision metodoldgica para este equipo
pasa por “articular dialécticamente teoria y practica, reflexion y accion, para
comprender una situacién social educativa, especialmente para transformarla y, en
esta espiral producir conocimientos teéricos y practicos” (Pruzzo de Di Pego, V. 2002:
13). Los principios hipotéticos desde los que parte el grupo de profesores, se fundan
en que ejerciendo el rol de ayudantes de catedra y con los cuerpos teoricos de la
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didactica, los futuros docentes del profesorado de inglés, podrian iluminar la reflexion
sobre la practica.

Durante el transcurso del proceso de investigacion-accion el equipo detecté nuevas
problematicas que lo llevaron a incluir en las Ayudantias el “Dispositivo de Analisis de
Clases” para facilitar los procesos de observacién y reflexion sobre las practicas. A fin
de posibilitar la triangulacion de la informacién incorporaron, como aporte
metodolégico que respaldara las construcciones teéricas emergentes, el testimonio
autobiografico de protagonistas que vivieron otras épocas de la formacion docente asi
como los Planes de Estudio de la Formacién Docente. Esta linea se asienta en la
concepcion de que la historicidad de los hechos educativos y las tradiciones en la
formacion del profesorado subsisten en la entramada y compleja realidad actual
(Pruzzo de Di Pego, V.2002: 63, 91).

En relacién con las Ayudantias, se las reconoce como dispositivos que anticipan la
Residencia Pedagdgica. De esta manera, los ayudantes dejan de ser observadores
neutros a espaldas de la clase para transformarse en miembros incluidos en: las
interacciones en los grupos de tareas, la evaluacién formativa individualizada, la
cogestién de ayuda en la contingencia, el apoyo al registro de informacién sobre la
experiencia, la produccion de observacion participante e informes respectivos sobre su
propia practica.

En relacion con el Dispositivo de Analisis de Clases, el mismo estaba asentado en tres
elementos: a) la desgrabacion de las clases, b) la estructura conceptual, como
esquemas de conceptos e interrelaciones, trabajados en clase; c) la marcacion sobre
el texto escrito de la desgrabacion de las buenas configuraciones didacticas. En
reuniones plenarias se discutian los argumentos referidos a esos tres elementos vy el
grupo que se constituia en esas reuniones era un “grupo operativo”. Por ultimo se
realizaba el analisis y evaluacion de todo el proceso.

En sintesis, las caracteristicas descriptas sobre las Ayudantias y el Dispositivo de
Andlisis de las clases asi como los arreglos de tiempos y espacios de encuentro para
la produccidon de interpretaciones posibles sobre tales practicas, son modos de
acompanamiento que anticipan la etapa de residencia del practicante en el futuro
campo de desempefio.

Gloria Edelstein y Adela Coria, (1999) en el libro “Imagenes e Imaginacion. Iniciacion
a la docencia”, desde el enfoque etnografico, exponen los aspectos a considerar en las
practicas docentes y describen modos de acompafamiento desarrollados durante el
ciclo de practicas de la ensefianza. Tales consideraciones definen su posicion
historico-critica en relacion con el abordaje del ciclo de las practicas. La propuesta
podrian sintetizarse en:

- la recuperacion de la historia no documentada a partir de la reconstruccion de lo
cotidiano de la escuela como categoria central, tedrica y empirica;

- la busqueda atenta de la comprension del funcionamiento de la escuela como
agente socializador tanto en la transmision de contenidos como en la formacion de
creencias y valores;

- la reflexion sobre la relacion teoria-observacion y sobre el papel de quien actua
desde el lugar de la indagacion; la reflexion para llegar al conocimiento del otro
desde el lugar que ocupa y la tipificacion de su quehacer, y de sus modos de
sentir, pensar y actuar, para abrirse (desde la posicion del observador) a la
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escucha atenta para ser interpelado también por las palabras, los silencios, las
miradas, los gestos de los practicantes en el marco de procesos situados;

- la permanencia del practicante y del docente acompafiante en el campo de trabajo
para: romper con la divisidbn entre etapa de observacion y de practica de
ensefanza, coparticipar con el practicante desde que inicia su proceso de trabajo
en la elaboracion de su propuesta de ensefianza y generar vinculos que den lugar
a la construccién del conocimiento compartido;

- la generacion de instancias de socializacion de los conocimientos que se
construyen en un proceso colectivo de trabajo que permite integrar diversidad de
perspectivas;

- la generacién de instancias de trabajo respecto del posicionamiento en la relacion
entre la institucion formadora y la institucion que recibe a los practicantes a fin de
trabajar las mutuas resistencias y generar una experiencia coparticipada para que
el tiempo y el espacio que se viven en comun sean de problematizacion y analisis
compartidos.

La profundizacién de los procesos de reconstruccion critica, para estas investigadoras,
sera posible si se incorpora el colectivo a la tarea. Para ello consideran que el taller es
una instancia de acompafamiento que abre un espacio: a los procesos de reflexion
pre y post practica, a la posibilidad de que el practicante sea actor y observador a la
vez en la medida que hay “muchos otros” que se exponen a ser mirados en
simultaneidad y a la comprension de la practica desde la perspectiva de quienes la
construyen, implicandose en ella desde su reflexion y transformacion. Reflexionar en
torno a los fendmenos que acontecen en las practicas constituye un eje prioritario.

En sintesis, en el marco de la posicidon histérico-critica y de las condiciones de
abordaje de las practicas descriptas mas arriba, el taller es un dispositivo analizador
privilegiado en la medida en que haga posible abrirse a una actitud de indagacion en
profundidad, reconstruyendo y buscando la comprension y la explicacion de
situaciones, apelando a un trabajo tedrico, analitico e interpretativo.

Alicia Delvalle de Rendo, (1983-1989), a partir de una indagacioén que realizé sobre
las practicas docentes durante el periodo de residencia de alumnos de un Profesorado
de Ensenanza Primaria (Normal N° 4 de Capital Federal), concluye que las acciones
de acompafiamiento durante el periodo de residencia (en donde interaccionan
profesores, residentes, maestros y directivos) “transforman la situacion de la
residencia en un proyecto del cual se va apropiando la institucién en funcion de la
profesionalizacion de maestros y tiene propodsitos de intervenir en la practica (sin
interferir), para generar la toma de conciencia de la complejidad del hecho educativo y
la necesidad de crear cierta distancia de la accion puntual en el aula para
transformarlo en objeto de estudio” (Delvalle de Rendo, A. 1996: 25).

El analisis de las problematicas encontradas permitid resignificar la instancia de
residencia disenandose un proyecto que involucrd, ademas de las actividades de
rutina que realiza una Catedra de Residencia, la organizacion de acciones “tendientes
a mostrar que la residencia no es s6lo una prueba final, sino que puede ser una
experiencia de ensefianza y de aprendizaje compartida 'con' y 'entre’ docentes y
futuros docentes orientados por profesores” (Delvalle de Rendo, A. 1996: 28).

El proceso de acompanamiento del Proyecto D. A. R. (Docentes acompanados por
Residentes), una alternativa de profesionalizacion, comprende cuatro subproyectos:
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I. Talleres de iniciacién a la residencia a fin de instrumentar didacticamente a los
futuros residentes aprovechando los saberes que poseen sobre ese campo,
abordar la lengua como instrumento de comunicacién y aprendizaje y el contexto
natural y sociocultural desde situaciones problematicas; y por ultimo, articular de
manera significativa las distintas areas.

Il. Estrategias para preparar el campo donde tendra lugar la practica de residencia, a
fin de prever y proveer de informacion para que el proyecto pueda integrase a la
unidad escolar, formular un contrato consensuado y articular acciones entre la
institucion de formacion y el campo de desempefio.

lll. Desarrollo de proyectos didacticos en las aulas de las escuelas, a fin de investigar
posibilidades y obstaculos para articular teoria y practica, de analizar y reflexionar
sobre la practica de manera critica y conceptuar el proceso de produccién conjunta
llevado a cabo en el aula.

IV. Resonancia de la insercion de residentes en la escuela, lo cual comprende la
evaluacién de todas las etapas y las repuestas a las necesidades que demandan
las escuelas por la movilizacion producida a raiz del ingreso de residentes (jornada
de socializacién de experiencias, acciones de perfeccionamiento, etc.).

En sintesis, estos cuatro subproyectos representan modos de acompafiamiento al
practicante que contemplan el analisis, la interpretacion y la intervenciéon de todos los
involucrados en sus distintas relaciones: institucion de formacién - escuela futuro
campo de desempefio; practicante - situacién de practica - reflexion sobre la situacion
de practica; y la evaluacion de todas estas relaciones abordadas desde distintas
estrategias (jornada de socializacion de experiencias, acciones de perfeccionamiento,
etc.).

Isabel Mansione, (2004), en un Instituto Superior de Formacion Docente (Avellaneda,
Prov. de Bs. As.), concreta un proyecto de reflexion de la practica docente cuyos
antecedentes son los trabajos de D. Schén y de M. Balint. El dispositivo creado fue un
taller que se desarrollaba una vez por semana durante noventa minutos, al que los
practicantes y residentes asistian antes de estar frente al grupo clase y durante su
practica profesional. Los primeros encuentros estaban destinados a “crear un clima de
confianza para que luego puedan transmitir los conflictos de la practica profesional con
la mejor disposicion posible hacia una investigacion” (Mansione, I. 2004: 29) y, por otro
lado, una vez constituido el grupo, éste ayude a que se expongan y expresen con
tranquilidad los problemas para que puedan ser escuchados a fin de comprender y
comprenderse y, asi, acrecentar el autoconocimiento. Este eje favorece la toma de
contacto con la experiencia emocional no conciente.

El encuadre que orienté dicho taller fue la nocién de campo de la pareja educativa’ y
la clase como campo a la vez espacial (alumnos y docente estructuran y desestructura
un campo espacial resultante de los mecanismos adaptativos y defensivos que se
despliegan en la trama de los vinculos), temporal (acuerdo explicito de la duracion,
frecuencia, interrupciones que pueden estar asociadas a situaciones de angustia,
situaciones de no tolerancia frente al cambio o al no comprender) y funcional
(configuracion de los roles en el campo de la pareja educativa tanto desde lo instituido
como desde las expectativas individuales concientes e inconscientes, las
subjetividades que operan en redes de identificaciones). En este sentido, la
informacion proveniente del par transferencia-constratransferencia era trabajada en los
encuentros del taller. Los modelos tedricos que orientaron este ultimo (S. Freud, M.
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Klein, W. R. Bion, D. Winnicott, J. Bleger, K. Lewin, entre otros) actuaron como marco
de referencia para observar los fendmenos de la vida de la pareja educativa y la
especificidad de los fendmenos grupales abriéndose hacia la desnaturalizacién de lo
obvio, buscando el aula dentro del aula.

Resulta interesante, al menos mencionar, aquellas técnicas mas significativas
desarrolladas durante el mencionado taller: técnicas ludicas primero vy, luego, un
dispositivo clinico inspirado en los “grupos Balint”, representaciones graficas sobre
situaciones ideales y catastréficas o temidas de la practica. De esta experiencia la
autora propone al lector futuro docente que intente identificar su modo particular de
relacionarse con: la escuela destino, el/los docente/s del grado/curso, la planificacion,
los alumnos del grado/curso donde realizdé o realiza sus practicas y el proceso de
evaluacion.

En sintesis, el taller —orientado en su desarrollo por teorias psicoanaliticas vy
psicosociales- y las diferentes técnicas que incluia (técnicas ludicas, dispositivo clinico
grupal, representaciones graficas, etc.), fueron los modos de abordar el proceso de
acompafiamiento al practicante durante su ciclo de practicas de la ensefianza;
acompanamiento que se centraba en el analisis de la dimension de lo latente tanto a
nivel de lo individual como de lo grupal.

Javier Barquin Ruiz (2002), de la Universidad de Malaga (Espafia), en su
investigacién sobre “La tutorizacién de las practicas y la socializacion del fututo
profesorado” abordo lo siguiente:

- El sentido de las practicas y la socializacion del futuro docente, respecto de los
cuales el autor considera que la investigacion al no alcanzar datos concluyentes (tal
como lo explicita), con cierta prudencia afirma que las practicas tienen efectos tanto
negativos como positivos; negativos en el sentido de que aquéllas no estimulan las
ideas renovadoras que la universidad proveyd y positivos en el sentido de que
finalizado el periodo de practicas se aprecia un aumento de actitudes mas abiertas y
flexibles frente a la programacion, a la no obligatoriedad de la religion, al
academicismo en los contenidos, a la funcién del libro de textos, la amplitud del papel
del docente, entre otros.

- Quiénes son y como ven su labor los profesores tutores y quiénes son y como ven
su labor los estudiantes en practica. En relacion con los primeros, los aspecto que se
tuvieron en cuenta fueron: las preferencias politicas (izquierda, derecha,
conservadores...); la titulacion (de grado, de postgrado, otros tipos de estudio); tareas
de tutorizacion (si solicitaron participar, si aceptaron y desde qué motivaciones); su
estilo metodoldgico; las cuestiones que valoran. Con respecto a las tareas de
tutorizacién, la investigacién concluye que las tareas de seguimiento y las de
coordinacién del mismo son practicamente inexistentes, un porcentaje muy alto de
tutores no conoce el programa de practicas en el que participan; la mayoria tienen
muy poco contacto con los supervisores de la universidad y a su vez éstos rara vez
visitan a los alumnos y realizan reuniones con tutores. En relacion con los segundos,
se tuvieron en cuenta los mismos aspectos: la extraccion social, la relacion de ésta
con el género, la relacién de esos dos aspectos con los que tienen empleo o no y
todos ellos con lo ideoldgico y las expectativas personales y profesionales.

- La naturaleza de la relacion entre los alumnos practicantes y los tutores de las
escuelas. Esta investigacion parte de la consideracién de dos funciones posibles
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respecto del tutor/ra: apoyo social como facilitador de las cuestiones cotidianas del
practicante y apoyo profesional referido al incremento del conocimiento y de avances
en la practica; concluye que, en general:

- los contextos de tutorizacion no favorecen una relacidon que enriquezca a ambos:
tutores y estudiantes;

- la tutorizacién se basa especialmente en las acciones y técnicas de ensefianza
sin considerar las razones de la actuacion del practicante ni las teorias vy
conocimientos que subyacen a su practica; pareciera, segun lo explicita este
autor, que el papel del tutor se caracteriza por lograr que los practicantes se
“sientan cdmodos y puedan aprender a desarrollar su trabajo™ , labor que resulta
importante para el apoyo emocional pero no suficiente para favorecer la
orientacion investigadora hacia la ensefianza y el compromiso compartido para
juzgar la buena practica;

- las relaciones entre tutor y practicante son mas y mejor valoradas que las que el
practicante mantiene con el supervisor de la universidad y se caracterizan por
una mezcla de confianza y respeto.

- La valoracion que los estudiantes hacen de sus practicas, la cual es positiva dado
que las mismas modifican de forma activa sus ideas y actuaciones -aunque no en
todos esto se da del mismo modo-, producen la adopcion de posturas nuevas (que
pueden ser mas realista, en un caso; en otros, innovadoras 0 mas tradicionales, y
otros no experimentaron cambio alguno) y proporcionan un contacto directo con la
futura profesion, lo que conlleva adquirir instrumentos para actuar en un medio
complejo.

En sintesis los modos de acompanamiento que Barquin Ruiz deriva de este estudio,
son: a) seminarios de supervision para vincular teoria y practica y reflexionar sobre la
practica, con los supervisores de la universidad; b) espacios de tutorias para facilitar
la resolucion de cuestiones cotidianas del practicante y para el apoyo profesional
relacionado con el incremento del conocimiento y el avances en la practica -sin apartar
a los tutores de las decisiones sobre la formacién y del programa de ensefianza en el
que las practicas se inscriben- y cuidar la direccién y fluidez de las relaciones
institucionales; todo ello para mejorar el proceso de autorizacion de si mismo por parte
del practicante. Tanto los seminarios de supervision como los espacios de tutoria
deberian promover el pensamiento reflexivo y reconducir la socializacién en un
sentido critico, con el objetivo de cuidar y fortalecer la vertiente teérica de la formacion
y la practica, apoyar la ensefianza en procedimientos flexibles que permitan la
evaluacion de las actuaciones, ampliar el marco de las practicas (no circunscriptas al
aula) y establecer principios pedagdgicos para la adscripcion de los practicantes a las
escuelas y no por conveniencia personal (Ej. Cercania de domicilio).

Daniel P. Linston y Kenneth M. Zeichner, dos representantes del
reconstruccionismo social, en el libro “Formacion del profesorado y condiciones
sociales de socializacién” desarrollan los fundamentos y las experiencias realizadas en
las universidades de Wisconsi (Madison) y en la de Washington relacionados con la
formacion inicial del profesorado. Para estos autores el objetivo central de la formacion
de profesores no solo debe tender a conseguir la excelencia y a fortalecer la
competencia intelectual, sino que, ademas, debe incluir un compromiso apasionado a
favor de la igualdad educativa y la eliminacion de las condiciones de pobreza. La
formacion inicial de los docentes debe plantearse desde una perspectiva critica las
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relaciones entre la escolarizacion y las desigualdades sociales y el compromiso moral
para corregir éstas por medio de sus actividades cotidianas en el aula, en la escuela y
en la sociedad.

Para cumplir con este objetivo es fundamental el analisis reflexivo y la deliberacion
moral sobre los dilemas que plantea el ejercicio docente, la escolarizacién y la
sociedad. A través de esa reflexion y ese analisis se deben buscar las razones que
orientan las decisiones y examinar cémo afectan los contextos institucional, social y
politico a la formulacion de los propdsitos y al enmarcamiento de las razones. El
examen reflexivo de la practica educativa conlleva: el cuestionarse sobre las creencias
sociales, politicas e histéricas de la escolarizacion, la busqueda de las razones de esa
practica y de las creencias sociales que subyacen, y la interaccién en colaboracién con
sus companeros, instructores y supervisores. Para ese examen critico, formulan tres
preguntas esenciales para orientar la reflexion: “;en qué medida son exactas estas
creencias y concepciones? ¢hasta qué punto son coherentes y se articulan en otras
creencias, valores y concepciones? ;en qué medida pueden justificarse esas
creencias y valores, desde los puntos de vista morales y politicos?” Lo importante es
que los futuros docentes puedan tomar conciencia de sus creencias e investiguen su
grado de precision vy justificabilidad, “para que consideren alternativas y sean capaces
de apreciar los puntos de vista sociales explicitos e implicitos propios y de los demas”
(Linston, D. P. y Zeichner, K. 1993: 104).

Dentro de este encuadre, estos investigadores propusieron para la formacion inicial:

- un curriculo practico en donde el principal organizador es la accién reflexiva critica
que incluye, en el discurso sobre la accion practica, los criterios morales y éticos;
es decir que lo central es ver en qué medida los objetivos, actividades y
experiencias educativas conducen a formas de vida que se caractericen por la
justicia, equidad y felicidad concreta para todos. Ademas, la actividad docente y los
contextos en los que se desarrolla deberian orientarse a la satisfaccién de
necesidades humanas importantes y sirvan para el cumplimiento de objetivos
humanos de interés. Distinguen la accion reflexiva critica de la reflexiéon técnica
cuyo interés es la eficacia y eficiencia de los medio para determinados fines sin
revisarlos y de la reflexién practica cuya tarea “es explicar y aclarar los supuestos y
predisposiciones que subyacen a la actividad docente y evaluar la adecuacion de
los objetivos educativos hacia los que lleva la actividad” (Linston, D. P. y Zeichner,
K. 1993:187);

- un desarrollo curricular que acreciente el pensamiento relacional a partir de
ofrecer a los alumnos diferentes cuestiones relacionas con la actividad docente,
en donde se considere el contexto docente y sus relaciones con la cotidianeidad
del aula como problema y, ademas, los problemas y estructuras de la
escolarizacién y la sociedad;

- un programa de practicas docentes que se organice en funcion de los siguientes
componentes:

a) componente docente: coloca al alumno en contacto con todos los aspectos
del papel del profesor, dentro y fuera del aula a lo largo de cada semestre";

b) componente investigador. ayuda a los alumnos en practica a que sitien la
escuela, el curriculo y la pedagogia en sus contextos sociohistorico. De tal
manera que el aula y la escuela sirvan de laboratorios sociales para el
estudio mas que de modelos para la practica e implique un tiempo para el
aprendizaje continuo y para la adquisicion de habitos de crecimiento
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auténomo a través de tres tipos de actividades de aprendizaje de
investigacion: proyectos de investigacion-accion, estudios etnograficos
limitados y proyectos de analisis curricular;

c) componente seminario de estudiantes en practica: seminarios semanales
que se centren en problematicas educativas referidas al género; a la raza,
clase social, etc. y relacionarlas con las experiencias de los practicantes en
las escuelas;

d) componente escrito: es el diario de los practicantes y autobiografias,
orientado por un supervisor universitario;

e) componente de supervision: incluye reuniones a modo de supervision clinica
antes y luego de las observaciones formales a las practicas de los
estudiantes, durante el transcurso un semestre, con el objetivo de examinar
los tres campos de reflexion: técnico, practico y critico dentro del contexto
social en el que se desarrollan las practicas y se ubica la escuela.

En sintesis los fundamentos que deberian orientar el disefio y desarrollo curricular,
dan el encuadre para los componentes del programa de practica que proponen; estos
ultimos estarian marcando una propuesta sobre modos de acompafamiento a los
practicantes durante el ciclo de practica de la ensefianza.

Edward Terhart, a mediados de la década del 80 (S. XX), en la sesién de trabajo en la
Sociedad Germana de la Ciencia Educativa en Kiel (Alemania) sobre el Tema “Formas
de saber pedagdgico. Sobre las posibilidades de ensefar la pedagogia”, presenta su
articulo para su discusion “Formas de saber pedagdgico y accidon educativa, o ;qué es
lo que forma en la formacioén del profesorado?” (Terhart, E. 1987) De este articulo se
rescatan las reflexiones que realiza sobre los “modos” o “paradigmas” de la
preparacion del profesorado a partir de dos cuestionamientos que plantea: ;Qué
ocurre con el estudiante de magisterio en el periodo de la practica? ;Cémo y porqué
medios se modifica un saber adquirido, su actitud hacia la profesién adquirida?

Para dar respuesta a ellos, desarrolla las dos opciones que descubre a lo largo de su
investigacion: a) apostar al factor “persona”; b) apostar al factor “organizacion”. Para
Terhart apostar a una de ellos o combinarlos erréneamente seria un falso planteo por
cuanto considera que lo decisivo es que los diversos aspectos de la actividad docente
se combinen armoénicamente con las formas de preparacion correspondientes. Los
aspectos que menciona como partes integrantes de la actividad docente, deben
tenerse en cuenta simultaneamente para modelar la actividad docente en analogia con
la relacion pedagadgica. Ellos son:

- el encuentro formativo;

- el proceso de elaboracién de la informacién y busqueda de decisiones;

- el proceso de instruccion obijetiva;

- el proceso de ilustracion emancipatoria.

La propuesta de resolucion a esa bipolaridad (factor “personal” y factor “organizacion”)
es la del aprendizaje casuistico para preparar a los futuros docentes en la actividad de
ejercer juicios sobre la situacion y el desarrollo de la actividad del profesor en la
ensefianza. Seria, en palabras de este investigador, “un ejercicio en el trato con el
saber”. Asi, la casuistica -casos “tipicos”, casos “especiales”™ actuaria como un
instrumento para la preparacion o para el ejercicio de la profesion a partir de una
doble transferencia: “el paso de los contenidos preparatorios generales a una situacion
problematica del campo profesional futuro, seleccionada a modo de ejemplo, y el paso
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de esta (primera) competencia transferencial ejercitada ‘en el caso concreto’ a otras, a
ser posible a todas las situaciones profesionales problematicas del futuro” (Terhart, E.
1987: 156).

En sintesis, el trabajo con los futuros docentes a través de la casuistica orienta el
desarrollo y despliegue de una sensibilidad para la percepcién e interpretacion de
situaciones, procesos y contextos; pero en la medida en que puedan establecerse
conexiones entre las antiguas experiencias y las informaciones nuevas a nivel de los
problemas especificos. Esas conexiones, entre la perspectiva biografica y la futura
aceptacion de la perspectiva docente, son decisivas para el desarrollo de su identidad
profesional, es el punto de transicion que da posibilidad a que los futuros docentes
sean sensibles a los problemas y perspectivas de los alumnos y puedan transformar
sus experiencias biograficas pendientes con vistas a sus tareas profesionales."

Angel Pérez Gomez (los 90), de la Universidad de Malaga (Espafia), en su articulo
“La reflexion y experimentacion como ejes de la formacion de los profesores” nos
presenta una alternativa de cémo ofrecer a los futuros docentes la posibilidad que se
desarrollen como intelectuales comprometidos con el conocimiento racional y con la
practica democratica.

Las preguntas de partida fueron: “;Como concebir la formacién profesional del
docente de modo que favorezca la reconstruccion de un pensamiento pedagodgico
capaz de interpretar la diversidad y complejidad de la realidad y orientar racionalmente
la actuacion practica? ;Como desarrollar el pensamiento practico y reflexivo del
profesor, la capacidad de comprensién contextual de las complejas situaciones
educativas? Como superar el academicismo tedrico sin sucumbir a la socializacion
empirista de la practica rutinaria?  Como provocar en el profesor la reconstruccion de
su conocimiento vulgar y empirico, inducido por las presiones del contexto escolar?”

Considera, para la primera cuestion, que la formacién de los futuros docentes deberia
sustentarse en una reflexion orientada a la reconstruccion social - perspectiva ésta que
se deriva de la posicidon de la reflexion hermenéutica como de los planteamientos de la
ciencia practica y de la teoria critica (Zeichner, Elliott)- de tal manera que las practicas
sirvan como espacio de experimentacién y reflexibn y no como instancias de
reproduccién de concepciones sin ofrecer la posibilidad de pensar en otras
concepciones alternativas que rompan con las practicas rutinarias y esteriotipadas de
los estudiantes, derivadas de sus esquemas de pensamiento y accion adquiridos
durante los afios de infancia y juventud. En relacion con el segundo grupo de
preguntas, repara en la necesidad de ofrecer a los futuros docentes la posibilidad de
entrar en procesos de deconstruccién de los esquemas de pensamiento y accion
acritica y empiricamente consolidados. En tal sentido, nos dice el autor que en todo
proceso de formacién, el punto de partida es poner de manifiesto las peculiaridades
del pensamiento empirico de los futuros profesores y contrastarlas con las
problematicas de una realidad situada y las alternativas que comparieros, teoéricos o
expertos proponen. Y agrega que la reconstruccién del pensamiento practico
experiencial de los futuros docentes supone necesariamente el conflicto cognitivo y
personal de todo proceso de crecimiento y transformacion, teniendo en cuenta que ese
pensamiento contiene dimensiones tanto cognitivas como afectivas y morales,
explicitas y encubiertas, conscientes e inconscientes (Pérez Gomez, A. 1999).
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La sintesis de su propuesta, pensando en los modos de acompanamiento al futuro
docente, estaria en la respuesta al "como" provocar el conflicto cognitivo y personal.
A. Pérez Gdmez sostiene que las practicas en los programas de formacion deben ser
consideradas como laboratorios sociales reales para el estudio y la experimentacion.
Para darles este sentido a las practicas es fundamental: a) el desarrollo sistematico de
seminarios de debate sobre los problemas de la ensefianza en el marco institucional a
cargo de supervisores; éstos apoyados en las experiencias de los alumnos como
practicantes y trascendiendo los contextos concretos para provocar la reflexion sobre
aspectos educativos de incidencia mas general; b) el supervisor o tutor de practica
como elemento clave en el programa de formacién, desde un modelo clinico de
intervencion.

Wilfred Carr y Stephen Kemmis (1996)" presentan estudios realizados sobre los
enfoques predominantes relativos a la teoria e investigacion y su relacién con la
practica educativa y realizan una propuesta de formacion de profesionales desde la
perspectiva participativa, democratica de la investigacion-accion-colaborativa que dé
forma y constituya una comunidad critica dedicada a reflexionar sobre si misma y
comprometida con el desarrollo de la educacion.

En la perspectiva de estos dos investigadores: “Las 'teorias' no son cuerpos de
conocimientos que puedan generarse en un vacio practico, (...), ajeno a toda reflexion
tedrica. Lo importante es asumir las practicas cuya teoria conductora reside en la
conciencia reflexiva de los respectivos practicantes” (Carr, W y Kemmis, S. 1988:126).
Ambos autores sostienen que la teoria y la practica educativas son campos que se
constituyen y se relacionan dialécticamente; y en el ejercicio de una practica
profesional instauran una situacion histéricamente localizada, en la que el
pensamiento y la accidon se reconstruyen permanentemente, justamente por la
posibilidad de reflexionar criticamente. Esta reflexion sélo es posible cuando lo teérico
(saber organizado) y lo practico (la accién organizada) pueden tratarse bajo el prisma
de una problematica 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 accién técnica, instrumental; tiene unos sentidos y unas
significados que no pueden comprenderse sélo mediante la observacion de nuestras
acciones. Para comprender adecuadamente el sentido y el significado de la practica
resulta necesario considerar no sélo las intenciones del ensefiante sino, ademas: a) el
plano social lo que indica 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, la historia de la situacion y las tradiciones
educativas que le otorgan una estructura y dinamica profundas; c) el plano politico que
tiene que ver con la micropolitica que se crea en la clase. “Sin referencia a estas
estructuras generales y su caracter ideoldgico, carecemos de una comprension critica
del sentido y el significado de la practica educativa” (Carr, W. 1996: pp 23-24). Es decir
que el enfoque critico tiene por objetivo desarrollar la autonomia racional de los
profesionales desde la interpretacion de la practica educativa como una practica moral
y social, “histéricamente situada, culturalmente implantada y, en consecuencia siempre
vulnerable a la deformacién ideolégica” (Carr, W.1996: p. 75). La teoria educativa que
poseen los profesionales de la educacion sélo podra ejercer una influencia sobre la
practica educativa si se proyecta sobre el "marco de referencia en virtud del cual
dichas practicas devienen inteligibles.... Se trata de que, al someterse a una
reconsideracion racional las creencias y justificaciones de las tradiciones y en uso, la
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teoria informe y transforme la practica al informar y transformar las maneras en que la
practica se experimenta y entiende. Es una un pasaje de la ignorancia y el habito al
conocimiento y la reflexiéon (Carr, W y Kemmis, S. 1986: 128).

La sintesis de esta propuesta esta en sostener la metodologia de investigacién-accion-
colaborativa en tanto abre a la reflexién y revisién de la relaciéon entre lo tedrico (saber
organizado) y lo practico (la accién organizada) y a su reconstruccion dialéctica en el
plano social, histérico y politico para resolver los problemas que se presentan durante
el ejercicio de una practica, aprender de su propia experiencia de investigacion y
mejorar la practica.

Maria Cristina Alonso, Beatriz Amalia Martini y Silvia Ormaechea, (1999-2002), en
la investigacion “Los obstaculos que como representaciones manifiestas y no
manifiestas, afectan la relacion teoria-practica en las practicas de formacién: el caso
particular de los practicantes de la carrera de Ciencias de la Educacion de la UNNE”,
se concluia 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 practica 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 relaciéon 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 pedagdgicas trasmitidas en la carrera. En otros
términos, sus marcos de comprension e interpretacién y los esquemas de accion que
utilizan para resolver las situaciones de la practica, se hallan fuertemente organizadas
y sus significados entran en coalicion o contradiccion o en yuxtaposicién y/o en
disociacién con la teoria incorporadas en la instancia de formacién académica o con
las teorias que informan su practica. Cuando esto ocurre, operan como obstaculos en
la posibilidad de establecer articulaciones significativas entre las teorias pedagogicas
trasmitidas previamente, las teorizaciones del practicante sobre su practica y la teoria
que informa la practica misma (Alonso, Martin, Ormaechea; 2003: 9).

Las entrevistas en profundidad, individuales y grupales, pre y pos practica, desde un
enfoque clinico y entendiendo a las practicas de formacién como la posibilidad de
analizar todos los aspectos que se entrecruzan en una situacion de practica, crearian
no solamente las condiciones para la emergencia de los obstaculos sino también el
marco para la superacion de los mismos, en la medida que posibiliten la elucidacion de
la realidad objetiva y lo que ella encierra como representaciones y significados
manifiestos y no manifiestos que pueden entrar en contradiccién, yuxtaposicion,
disociacién con las teorias pedagodgicas trasmitidas en la carrera. Anteriormente se
habia manifestado que toda practica esta 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 lo que se dice, lo que no se dice en el discurso
manifiesto y lo que se hace o realmente acontece (Alonso, Ormaechea, Martini; 2003:
10).

En sintesis, las entrevistas en profundidad -individuales y grupales, pre y pos practica-
desde un enfoque clinico, marcan una propuesta sobre modos de acompanamiento
que implica una confrontacidon con el otro y provoca: la construccion y reconstruccion
de significados, la interpretacion de la situacién de formacion; interrogaciones sobre la
realidad donde se interviene y sobre la propia intervencion.
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Fernando Barcena Orbe, (1993) en su articulo “El tratamiento de la incertidumbre en
la ensefanza reflexiva. Bases para una teoria del juicio pedagdgico”, sistematiza
aportes de otras investigaciones y su conocimiento acerca del supuesto caracter
inevitablemente incierto de la tarea educativo. Su propuesta es una contribucién al
debate sobre la determinacién de la racionalidad practica de la actividad educativa, en
dicha practica reconoce zonas de incertidumbre (singularidad, conflicto de valores e
indeterminacion) las cuales demandan una actitud reflexiva por parte del docente.
Esta actitud reflexiva acerca de las zonas de incertidumbre requiere de una “sélida
‘estructura cognitiva’ de reflexion practica en los docentes y educadores como punto
de partida para una coherente elaboracion de juicios educativos y de toma de
decisiones pedagodgicas” (Barcena Orbe, F. 1993:107). Como tales decisiones se
toman sobre la base de supuestos y creencias que la mayoria de las veces estan
establecidas implicitamente, lo importante es ayudar al educador “a explicitar
criticamente estos supuestos creenciales, mas posibilidades de éxito y de eficacia
tendra en su toma de decisiones pedagdgicas y en la elaboracion de juicios
educativos. Una parte integrante del tratamiento reflexivo de las zonas de
indeterminacién de la practica educativa la constituira precisamente esta labor de
explicitacion de supuestos creenciales de las decisiones” (Barcena Orbe, F. 1993:
107). El tratamiento reflexivo es un mediador entre el cuerpo de conocimientos o
saber pedagdgico elaborado y la practica, de tal manera que durante la formacién el
docente “pueda ir personalizando, en un esquema de pensamiento propio, un saber
autoreflexivo, cientificamente fundado y critico [para superar] el nivel del pensamiento
vulgar, las creencias personales o el conocimiento tacito” (Barcena Orbe, F. 1993:
108), que implica moverse por el camino de la reflexion tanto sobre la practica como
sobre la teoria a fin de avalar el ajuste contextual de los principios tedricos de
explicacién y regulacion de la actividad.

Victoria Orce, (2000) desarrolla una investigacion sobre “Cultura escolar y practica de
ensefianza. Acerca del pasaje del estudiante a maestro en la formacién docente”, en el
marco de la investigacion “De aprendices a maestros y aprendiendo a enseiar”
dirigida por Maria Cristina Davini. Entre los objetivos propuestos por V. Orce, se
menciona el siguiente: “conocer los modos en que los estudiantes de magisterio
aprenden a ser docentes, mas alla de los aprendizajes formales que les brinda la
formacion inicial”. El futuro docente en el periodo de practica y residencia se encuentra
en una etapa de transicion entre ser estudiante y ser maestro y en tensioén entre dos
instituciones: la institucion de formacion docente y la escuela. Estos aspectos
dificultan la definicion del rol. A medida que el estudiante se acerca en parte a su
futuro rol docente, se incorpora a la cultura escolar y a las normas y practicas de la
organizacion escolar que desde la perspectiva de P. Bourdieu seria un proceso de
aprendizaje de las reglas de juego del campo. La investigacion da cuenta del fuerte
impacto que la institucion escolar tiene en la formacion docente frente al bajo impacto
de la institucion formadora. La propuesta para aumentar el impacto de esta ultima
institucion reside en que la formacion inicial prevea, ademas de los espacios para
realizar las practicas, espacios que promuevan aprendizajes practicos que sirvan al
estudiante para entender su realidad profesional y para fundamentar y orientar su
practica y, asi, sentar las bases para la construccion progresiva, critica y reflexiva de
su conocimiento practico.

Cristina Davini, en “La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia” (1995),
presenta un estudio sobre las tradiciones en la formacién docente y sus implicancias
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con respecto al poder, control y autonomia en el trabajo docente; las instituciones de

formacion docente como campo de tensiones pedagodgicas y politicas; las

problematicas de la formacion inicial, entre otras. Si bien el foco de atencién de sus
reflexiones no es el objeto de esta investigacion, en su desarrollo aparecen cuestiones

directamente relacionadas con aquél como por ejemplo la referida a las tensiones a

tener en cuenta al elaborar las estrategias de accion en la formacion docente.

Tensiones que en el marco de esta investigaciéon y desde la perspectiva planteada por

C. Davini operarian como aspectos que atraviesan los modos de acompafamiento:

- tensién entre /a teoria y la practica lo que implica pensar en una pedagogia que
incluya la reflexion sobre la practica como uno de los nucleos fundamentales;

- tension entre lo objetivo y lo subjetivo en la que se juega la practica del futuro
docente, sus teorias implicitas y sus teorias declaradas. Tensidon que si es
analizada estimula “la capacidad para cuestionar las propias teorias, confrontar
supuestos, conectarse con el conocimiento desde otro lugar y desarrollar la
autonomia de pensamiento y de accion” (Davini, C. 1995: 127);

- tensidén entre el pensamiento y la accion, pensar en ella posibilita recuperar el
conocimiento como las practicas rutinarias para ser reflexionados;

- tension entre el individuo y el grupo, es decir, el aprendizaje como resultado
individual en el marco de un trabajo grupal pero también el aprendizaje como
resultado grupal en donde se revalorice la construccion del conocimiento
compartido;

- tension entre la reflexion y la buena practica, es decir la recuperacion de la
reflexion critica y contextualizada sobre las practicas de formacion y la posibilidad
de acompanar al futuro docente con orientaciones para el desempefio mas alla del
enfoque tecnicista;

- tensién entre los docentes y los estudiantes como adultos y trabajadores, que
pasa por el reconocimiento de la adultez de quienes estudian, por la puesta en
discusién sobre los fines y condiciones de su trabajo asi como las formas de
participacién en la vida publica.

Maria Cristina Alonso y Silvia Ormaechea, (2003) concluyen en su trabajo sobre
“Pierre Bourdieu y la formacién: una posible mirada”, que: si la formacion es encontrar
formas para cumplir con ciertas tareas para ejercer un oficio, una profesién, un trabajo,
es decir, que uno se forma a si mismo pero siempre por la mediacién de formadores,
de situaciones accidentales o especialmente preparadas desde algun dispositivo de
formacion, es decir, en situaciones de formacion y en donde los contenidos, los
recorridos y las actitudes, se miran procurando encontrar la articulacion entre el
recorrido personal y las exigencias institucionales de la formacion profesional ( Ferry,
G. 1997: 51), se podria pensar entonces en el retorno sobre si mismo como posibilidad
de encontrar nuevas formas lo que implica un proceso de autoanalisis a través del cual
seria posible, en términos de P. Bourdieu:

- explicitar las categorias de percepcion y de apreciacion (disposiciones) que
estructuran desde adentro las acciones y representaciones del formador y de los
sujetos en formacion, o en otras palabras su toma de posicion en el campo;

- descubrir/revelar en el devenir personal y profesional las disposiciones duraderas y
transferibles, estructuras estructuradas predispuestas para funcionar como
estructuras estructurantes;

- interrogarse sobre el proceso de interiorizacion de las estructuras externas
objetivas (en el formador como en los sujetos en formacion);
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- realizar un andlisis reflexivo de los condicionamientos objetivos de las propias
practicas de formacion y asi modificar las percepciones y representaciones de los
condicionantes externos de esas practicas y de ellas mismas, y elaborar diferentes
estrategias de accion;

- realizar un analisis sobre la codificacion de las practicas;

- reflexionar sobre las posibilidades de aprehender la l6gica, que son puestas en
marcha por los formadores y los sujetos en formacién en tanto agentes sociales,
que realizan su practica en un tiempo y contexto determinados;

- revelar las estructuras mas profundamente ocultas en el habitus individual y en el
habitus de clase, en la matriz simbdlica de las actividades practicas, conductas,
pensamientos, sentimientos, juicios y mecanismos que tienden a asegurar su
reproduccion o transformacion;

- preguntarse sobre los valores y principios que regulan el espacio social de
pertenencia y la posicion en ese espacio;

- analizar el colectivo individualizado por el rodeo de la incorporacion, o del individuo
biologico "colectivizado”.

Asi la reflexibilidad de la que nos plantea Bourdieu, seria una labor de objetivacion del
sujeto objetivante que debe ser realizada por todos los comprometidos en el campo
de la formacion de formadores. Cuando se alude al trabajo sobre si mismo, al retorno
sobre si mismo, desde esta mirada se habla de reflexibilidad sobre el trayecto de
formacién como realidad social del formador y de los sujetos en formacion, en el
sistema de relaciones de clase de los hechos (reales o posibles) del que forma parte
sociolégicamente.

Al trayecto singular se lo comprende, entonces, como una serie de posiciones
sucesivas ocupadas por un mismo agente en un espacio sometido a incesantes
transformaciones. Inserto en el campo ideolégico del que participa el trayecto muestra
tanto la posicion que ocupa en el campo profesional al que pertenece asi como en el
campo de poder y su posicién en relacion con otros campos. Este concepto supone,
entonces, reconocer las ataduras, las raices de las estructuras de percepcion, de
representacién en un campo de fuerzas que comandan las practicas y las ideologias.

Es asi que, los trayectos: personal y profesional definen la forma de insercion en un
espacio laboral construido socialmente a la vez que éste le impone exigencias. La
reconstruccion de las historias de los formadores y los sujetos en formacion restituyen
la configuracién real de la carrera personal y profesional; indica los valores y normas
que se activan en momentos claves de la vida y contribuyen a explicar tales
trayectos. El anadlisis del trayecto, la reflexibilidad sobre el trayecto, posibilita
reconocer, por un lado, en la diacronia temporal y espacial, la reproduccién o la
transformacion construidas que marcan el recorrido de las practicas en los campos
sociales y, por otro, en la sincronia, el habitus que singulariza y perfila la identidad
social. Cuando se recorre ese camino se puede pensar en la identidad social, como
una sintesis, es decir, como la construccion de lo social al identificar las dimensiones
psiquicas institucionales, grupales y de ellas las individuales.

La reflexibilidad deberia, entonces, institucionalizarse como mecanismo critico de
formacion, dialogo y evaluacién. No se puede, entonces, desterrar las marcas sociales
si lo social no es pensado si no hay "toma de conciencia del sistema de disposiciones
inconscientes, que es el producto de la interiorizacion de las estructuras objetivas

[ habitus] y que, en tanto que lugar geométrico de los determinismos objetivos y de
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una determinacion del porvenir objetivo y de las esperanzas subjetivas, tiende a
producir practicas y, por ello, carreras objetivamente ajustadas a las estructuras
objetivas” (Bourdieu, P. 2000: 41, 42).

El formador y la situacion de formacién, en tanto mediadores, representarian al
analista y al analizador que viabilizarian la reflexion de los sujetos en formacién sobre
las condiciones sociales y los condicionamientos de los que son producto su trayecto,
su formacién, sus experiencias profesionales, todo lo que disimula y se revela a la vez
en ese dialogo intersubjetivo, la pronunciacion y la entonacién asi como el lenguaje del
cuerpo, los silencios, los sobre entendidos, los lapsus (Bourdieu, P. 1999: 8). Pero
también el formador, para no oscurecer su mirada, debe analizar sus condicionantes
sociales que lo afectan como analista tales como: sus caracteristicas personales
(clase, sexo, etnia), su posiciébn en el microcosmo del campo académico, su
compromiso con los problemas de la realidad del sujeto que reclama soluciones
practicas.

Desde esta resignificacion del concepto de formacion, a partir de la propuesta de P.
Bourdieu, el autonalisis, la reflexivilidad y la intervencion del formador con la escucha,
la mirada y la palabra, se presentan como posibilidad para producir transformaciones
en el habitus individual y profesional propio del campo de la formacion de formadores.

Por ultimo, el equipo de investigadores de la Universidad de Bristol, Inglaterra,
realizd una investigacion colaborativa y multidisciplinar sobre el papel de la intuicién en
el ambito de la practica y del desarrollo profesional especialmente en educacion. La
investigacion fue publicada en el afio 2002, bajo el titulo “El Profesor Intuitivo”.

Tal como T. Atkinson y G. Claxton lo expresan en la introduccién, El Profesor Intuitivo
se propone puntualizar el debate acerca del aprendizaje profesional concentrandose
en uno de los puntos vitales en los que otros enfoques difieren™. Es un nuevo modo
de concebir e interpretar la propuesta de D. Schén sobre el “profesional reflexivo” en
relacion con la reflexidon conciente y deliberada sobre la propia practica (T. Atkinson y
G. Claxon; 2002: 16).Los profesionales si bien reflexionan sobre la accion muchas de
las veces, en el curso de la actividad habitual, en la inmediatez de las situaciones,
ejercen su oficio por intuicion. Es importante reconocer que algunas cuestiones no
pueden analizarse con facilidad ya que se encuentran implicitas en el contexto y es la
capacidad intuitiva la que puede percibirlas, aprehenderlas y actuar en consecuencia
La intuicion puede proporcionar un medio holistico de conocer cuya base es la
totalidad de lo conocido que no se mantiene en la conciencia por su magnitud y
complejidad, y esto es lo que hace que los profesionales expertos puedan actuar con
fluidez y maestria frente a lo azaroso y lo adverso, es decir, desarrollan una cierta
habilidad para llevar a cabo acciones frente a situaciones complejas sin recurrir en
forma inmediata al pensamiento conciente.

Segun estos autores tres son los procesos principales en los que se apoya la
ensefanza:
- el pensamiento intuitivo que subyace pajo la accion y la toma de decisiones
rapidas,
- el pensamiento analitico y objetivo que permite planificar,
- el pensamiento reflexivo para aprender de la experiencia y valorarla.

Lucy Atkinson retoma el concepto de intuicion que J. Bruner desarrollé en “La
importancia de la educacion”, para éste la intuicién es una invitacion a ir mas lejos. La
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pregunta es por qué algunos rechazan esta invitacion de manera sistematica. Esto

depende del ambiente formativo en las primeras etapas de la vida. Los aspectos a

tener en cuenta en esas etapas para desarrollar la capacidad para confiar en los

juicios son:

- apoyo: interés activo y positivo por las repuestas intuitivas y las acciones basadas
en estas respuestas intuitivas por parte de los profesores, entrenadores, etc.;

- direccion: refiere a la medida en la que esta presente el apoyo a la autonomia, esa
medida es la que proporciona la red de seguridad;

- estructura: refiere al marco estable y consistente que permite reflexionar sobre las
acciones, permite la percepcion de un orden dentro del mundo que conforma la
estructura subyacente para posibilitar la formacidén de respuestas intuitivas y la
percepcion de los resultados de las acciones basadas en estas respuestas
intuitivas.

Las consecuencias posibles del planteo inadecuado de estos tres aspectos son:

- apoyo inadecuado: el castigo o la critica destructiva constante por confiar en
nuestros juicios;

- direccién inadecuada: siempre se hace actuar al otro segun los deseos y dictados
de otras personas, no se lo anima al aprendiz o se le permite actuar segun sus
impresiones;

- estructura inadecuada; cuando el entorno no mantiene cierta regularidad de tal
manera que constantemente produce repuestas inadecuadas (entornos formativos
caoticos).

Para Terry Atkinson los formadores de profesores deberian plantear cémo desarrollar

la capacidad intuitiva de los futuros profesionales. Es importante la adquisicion de

destrezas necesarias para conseguir una mezcla de aprendizaje formal y experimental

en una practica dilatada teniendo en cuenta que la intuicion se desarrolla a través de

la experiencia. Para este investigador el tutor tendria como funcién:

- apoyar el crecimiento de las destrezas intuitivas y espontaneas;

- alentar la reflexion para estimular el pensamiento y consolidar el aprendizaje de los
practicantes;

- trabajar, en ciertos momentos, sobre la reflexion en la accion y la consideracion del
conocimiento en la accidén, ambos de naturaleza mas bien tacita;

- apoyar la conciencia intuitiva del practicante.

Lo desarrollado hasta aqui responde a una etapa heuristica, que se considerd
necesaria a fin producir informacion de base para luego poder identificar categorias y
posibles relaciones.

2. Puntos en comun y diferencias entre las investigaciones, experiencias y
ensayos presentados.

En este apartado se sintetizan aquellas caracteristicas comunes que dan cuenta de
los puntos de interseccidn entre las investigaciones, experiencia y ensayos expuestos
y aquellas caracteristicas que los diferencian revelando la singularidad de su aporte.

A todas las propuestas se las podria ubicar en una tendencia critico-reflexiva e
histérico-contextual de la formacion docente. Los trabajos presentados toman como
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dimensiones de andlisis: lo material -lo que es parte de la realidad sensible y posible
de percibir- y lo simbdlico -lo que tiene que ver con los significados, los valores, las
pautas y las normas que se expresan indirectamente en objetos y comportamientos-
(Fernandez, L. 1998: 79); excepto la experiencia de |I. Mansione que ademas registra
la dimension de lo latente -lo que permanece oculto o negado y se infiere a partir de la
interpretacion- (Fernandez, L. 1998: 79). Esta diferencia tiene que ver con las teorias
de base que informan y orientan los trabajos presentados.

Todas aluden a la formacion inicial del futuro profesional y sostienen de una forma u
otra la importancia de la “reflexion” que implica una relacion del sujeto consigo mismo;
ya en forma explicita, ya cuando hablan de la “formacién en la practica” y le dan en
ella el papel central a la “reflexion”. La “reflexién” es el denominador comun, aun en la
investigacion colaborativa del equipo de la Universidad de Bristol que se centra en el
desarrollo de la capacidad intuitiva pues considera que uno de los procesos principales
en los que se apoya la ensefianza es el pensamiento reflexivo.

Las lineas de trabajo que destacan el papel de la “reflexién” tienen su antecedente en
el concepto de practica reflexiva como opuesta a la accion rutinaria desarrollado por J.
Dewey™ y en teorias que provienen: de la sociologia criticas; del socio-cognotivistas,
de teorias pedagdgico-didacticas, psicosociales o de teorias psicoanaliticas.

Es asi que la “reflexion” es considerada como el proceso necesario por excelencia
para que los futuros profesionales puedan pensar-se, conocer-se, estimar-se, regular-
se (Larrosa, J. 1995) y cada uno de estos verbos reflexivos en relacion con otros
sujetos (alteridad) y con la situacion historico-social y culturalmente contextualizada.
Esto denota que la subjetividad es reconocida explicitamente, es tomada como
dimensién de analisis en relacion con las practicas. Si la subjetividad es tomada como
dimensién de analisis, hay un reconocimiento de la capacidad del sujeto para estar en
si y para salir de si, que puede convertirse en objeto de reflexion en relacién con sus
actos, con su realidad externa e interna. La reflexion actuaria entonces, como una
condicion de posibilidad orientada a la construccion y transformacion de la
subjetividad, de la situacién y contingencia en la que se encuentra ese sujeto;
representa una condicion fundamental para promover una nueva mirada sobre los
procesos de creacion y recreacion de la subjetividad, producir una re-significacion de
la futura actividad profesional, reconocer la implicacion en relaciéon con creencias,
supuestos, valores, ideologias, procesos afectivos; en sintesis, que los procesos de la
subjetividad pueden ser interrogados, repensados y, si fuera necesario, subvertirlos.

Al reconocer a la subjetividad como dimensién en el analisis de las practicas; y
teniendo en cuenta el significado que se le otorga: al sujeto, a la reflexién y a la
formacion en la practica; encarnan modelos que disienten en sus supuestos con las
concepciones tales como:

- las del proceso-producto (formacion del profesor basado en competencias donde
lo mas significativo es el comportamiento observable y cuantificable del profesor
pues se lo considera en intima relacién y determinacion del rendimiento académico
del aprendiz),

- la de la concepcién tradicional- oficio (al practicante se lo coloca en la realidad
para que observe e imite para que alcance el dominio de las técnicas para
ensenar);
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- la de la tradicion académica (dominar los contenidos que hay que ensenar como
fundamental y refuerza la disociacién entre la teoria y la practica) segun la
clasificaciéon de Zeichner, o la concepcién tecnoldgica, segun la clasificacion de
Schon (1992) y Pérez Gomez (1988).

Bajo la idea de “formar” segun un “deber ser” establecido sin suficiente analisis de las
limitaciones inherentes al moldeamiento de la subjetividad, estas tres concepciones
sostienen discursos y practicas que obstaculizan: la escucha del otro; la posibilidad del
reconocimiento de las creencias, concepciones, supuestos (a veces cristalizados) que
informan la practica y el discurso sobre esas practicas; sin reconocimiento de la
idiosincrasia intelectual y de la significaciones cognitivas. En sintesis, en la
concepciones mencionadas (proceso-producto, tradicional- oficio, tradicién académica
o tecnolégica) la reflexion no es pensada como una condicién de posibilidad
orientada a poner en discusion las certidumbres sobre las que lo instituido se ubica; no
hay oportunidad de reconceptualizar la practica y los procesos en que los sujetos
como tales estan alli involucrados sin reducirla a la condicion de actualidad del sujeto.

En todas las investigaciones, experiencias y ensayos, la “reflexién” es pensada como
una condicién de posibilidad orientada: a facilitar la construccion de relaciones y
articulaciones dialécticas y dialdgicas entre la teoria y la practica, a generar actitudes
de reflexiéon acerca de la practica, de tal manera que las teorias académicas o la
investigaciéon cientifica y las teorizaciones del practicante encuentren la via para
relacionar y articular esos encuadres tedricos con la accion y no simplemente con el
acervo del conocimiento a mano* que todo sujeto posee. Esto da cuenta de la
distancia existente entre las investigaciones, experiencias y los ensayos presentados -
en relacion con los supuestos que las sustentan- y las concepciones tales como: la
practica fundamentada desde el sentido comun y la practica fundamentada desde las
teorias educativas como aplicacién de las mismas. Concepciones éstas que, segun los
resultados alcanzados en la investigacidon que realizara sobre Los obstaculos que
afectan la relacion dialéctica teoria-practica en las practicas de formaciéon, si bien
actuan como formas de mirar la realidad también representan obstaculos para la
apropiacion y socializacion de una concepcion dialéctica de la relacién teoria practica
(Alonso, Martini y Ormaechea; 2003: 11-14).

En el primer caso, la practica fundamentada desde el sentido comun, la teorizacion
sobre las practicas se asienta en las ideas de sentido comun de los profesionales™,
que seria lo que Schutz y Luckmann (1977) denominan el conocimiento del mundo de
la vida que se traduce en un acervo de conocimientos que actia como esquema de
referencia significativo tipificando las diferentes situaciones y supone que existen
otros sujetos similares como dotados de una conciencia similar. Este acervo de
conocimiento a mano podria llevar a la reproduccion de los modelos incorporados
durante el trayecto escolar y como consecuencia a la imposibilidad de desnaturalizar
los problemas derivados del acto de ensefar (Contreras, 1994: 44). El meollo del
sentido comun es lo que desde la reflexién se problematiza.

En el segundo caso, la teoria educativa como aplicacion de las mismas, la practica
estaria determinada por los axiomas y principios cientificos que, desde esta
perspectiva, 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
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competencias estandarizadas independientemente de la realidad histérico-social. Las
leyes cientificas rigen todo ejercicio de una practica y define los parametros 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 concepcion positivista
del saber. El conocimiento académico es el que debe decir a los docentes los
correctos modos de actuar sin problematizar” las situaciones. Estas practicas
encierran una racionalidad técnica instrumental que desprofesionalizan la labor del
docente, atomizan el proceso de ensefianza y por tener la teoria ese caracter
prescriptivo se desconoce la complejidad de la vida del aula (Alonso, Martini y
Ormaechea; 2003: 11-14).

La mayoria de las investigaciones, experiencias y ensayos, considera que las
condiciones de posibilidad mencionadas que la “reflexion” ofrece, sélo pueden darse a
partir de una co-construccion; es decir, que existe “un otro” -formador, tutor, par,
grupo- que actua como mediador para generar procesos reflexivos en los alumnos
practicantes. No es una reflexion en soledad, hay un “otro”, existe una relacién
intersubjetiva (Schon, Del Valle de Rendo; Terhart; Pérez Gomez; Carr y Kemmis;
Barcena Orbe; Orce; equipo de investigadores de la Universidad de Briltol). Otras,
ademas, toman en cuenta, de manera explicita, como objeto de reflexién al formador
o tutor y a la relacién formador- sujeto en formaciéon en tanto fenédmeno del mismo
proceso (Pruzzo de Di Pego; Edelstein y Coria; Mansione; Barquin Ruiz; Linston y
Zeichner; Alonso, Martini, Ormaechea; Davini; Alonso y Ormaechea).

Difieren en la intencionalidad de la reflexion. Para algunos, tiene una explicita
intencion emancipadora del sujeto y su contexto y es por ello que lo importante pasa
por: a) desocultar los mecanismos de dominacion y la posicién social del docente en
relacion con los fendmenos que acontecen en la practica al reflexionar sobre las
creencias, supuestos explicitos e implicitos y la influencia del contexto institucional y
de las estructuras sociales y econdmicas que se juegan en el aula; b) comprometerse
con la practica para provocar la transformacién social y reconstruir lo social (Linston,
Zeichner; Carr , Kemmis, Pérez Gomez). Para otros, la reflexiéon es una oportunidad
para alcanzar una mayor comprensién de los fendmenos que acontecen en la practica
a fin de tomar mejores decisiones en la intervencion de la ensefanza y resolver asi
problemas de la practica. (Schon, Pruzzo de Dipego, Delvalle de Rendo, Barquin
Ruiz, Victoria Orce, Barcena Orbe, Equipo Investigacion Universidad de Bristol). Por
ultimo hay quien sostiene que la reflexion es una oportunidad para alcanzar una
mayor comprensién de si en lo que hay de conciente e inconsciente en cada sujeto
con su historia individual y social, especialmente todo lo relacionado con los vinculos y
sentidos (que contribuyen a producir modificaciones en la identidad profesional) en
relacion con los fendmenos que acontecen en la practica. Esta linea se acercaria mas
a aquellos enfoques que se ocupan del andlisis de las practicas desde un registro
psicosocial y psicoanalitico (Mansione).

3. El acompainamiento durante el ciclo de practicas de la ensefianza en la
formacion docente.

En este punto, a los rasgos que caracterizan los modos de acompafamiento
descriptos y comparados se los reorganizé desde dos categorias: el encuadre y las
instancias de trabajo.
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- El encuadre.

Este tiene la particularidad de ser un continente para todo el proceso de desarrollo del
ciclo de practicas de la ensefianza y un contenido a ser analizado e interpretado. Se
refiere a la necesaria relacion entre la institucion de formacion y las instituciones-
campo de desempefio para preparar el campo en donde los futuros profesionales
ejerceran sus practicas, de manera continua y sistematica -es decir, durante todo el
ciclo de practicas-( A. Delvalle de Rendo, G. Edelstein y A. Coria, |. Mansione, D.
Linston y K. Zeichner) . Preparacion que requiere de un trabajo conjunto entre ambas
instituciones en relacién con el ciclo de practicas, que se traduce, de acuerdo con las
propuestas de los autores, en acciones tales como:

- la formulacion de un contrato consensuado en donde se articulen las acciones
de ambas instituciones;

- la realizacion de jornadas de trabajo que pueden adoptar distintas
caracteristicas (talleres, laboratorios, dispositivos clinicos inspirados en los
grupos Balint, etc.) para:

- la socializacién de las experiencias entre los profesores de practica y
profesores del campo de desempeio; y entre profesores de practica,
profesores del campo de desempefio y alumnos practicantes;

- el analisis del impacto de tales experiencias desde la posicion institucional y del
rol de cada uno en el proceso de acompafiamiento; de la naturaleza de la
relacion entre alumnos practicantes y los tutores del campo de desempefio y
de las mutuas resistencias. Todo ello a fin de generar una experiencia
coparticipada para que el tiempo y el espacio que se viven en comun sean de
problematizacién y analisis compartidos; sin perder de vista la importancia de
abordarlos desde una perspectiva critica histérico-contextual; desde las
dimensiones de lo material, lo simbdlico y lo latente; y desde los ambitos socio-
politico, socio-moral, institucional, grupal e individual;

- la evaluacion de todas las etapas y las respuestas a las necesidades que
demandan las escuelas por la movilizacién producida por el ingreso de
practicantes y residentes.

Este encuadre facilitaria la comprension del ciclo de practicas de la ensefanza como
una instancia de formacion compartida “con” y “entre” los docentes de ambas
instituciones y los alumnos practicantes o residentes.

- Las Instancias de trabajo

Dos son las instancias que emergen de los trabajos: antes y durante las practicas y la
residencia. En relacion con los autores que mencionan la metodologia de la
investigacion-accion, para algunos estas instancias estan enmarcadas en dicha
metodologia; para otros, la investigacidén-acciéon se registra como un componente
dentro de la instancia de practica y residencia.
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a) Antes de la Practica y Residencia Pedagdgica.

- el trabajo con los alumnos a partir de la casuistica (casos tipicos, casos
especiales) para que prepare a los futuros docentes en el ejercicio del juicio sobre la
situacion y el desarrollo de actividades del profesor en la ensefianza; de esta manera
se los inicia en una doble transferencia: de los contenidos generales a una situacion y
el paso de ésta a situaciones problematicas del futuro (E. Terhart);

- el ejercicio del rol de ayudante como miembro incluido en las interacciones en
los grupos de tareas, en la formacion evaluativo individualizada, en la cogestién de
ayuda en la contingencia, en el registro de la informacion sobre la experiencia, en la
produccion de observaciones participantes y de informes sobre su practica de
ayudante (V. Pruzzo de Di Pego);

- el anadlisis didactico de las clases observadas desde el rol de ayudante, en
reuniones organizadas en “grupos operativos” y en plenarias a fin de discutir los
argumentos de tal analisis y la identificacion de las buenas configuraciones didacticas
(V. Pruzzo de Di Pego);

- el taller como dispositivo clinico psicosocial y psicoanalitico, para trabajar lo
que los alumnos practicantes piensan y sienten como problematicas (situaciones
ideales, catastréficas o temidas de la practica), antes de estar a cargo del grupo clase;
de tal manera de crear un clima de confianza para que, a posteriori, puedan trasmitir
los conflictos de la practica profesional con la mejor disposicion posible hacia una
investigacion. Es un dispositivo centrado en el analisis de la dimension de lo simbdlico
y lo latente tanto a nivel de lo individual como de lo grupal (I. Mansione);

- el taller de iniciacion a la residencia a fin de instrumentar didacticamente a los
futuros residentes aprovechando los saberes que poseen sobre ese campo desde
situaciones problematicas y articular de manera significativa las distintas areas (Del
Valle de Rendo).

b) Durante la Practica y Residencia Pedagédgica.

- la observacion de la institucion-campo de desempefio, la recuperacion de la
historia no documentada a partir de la reconstruccion de lo cotidiano; y la
busqueda atenta de la comprension del funcionamiento de la escuela como
agente socializador tanto en la formacion de creencias y valores. La reflexion
sobre los datos obtenidos para llegar al conocimiento del otro desde el lugar
que ocupa Yy la tipificacion de su quehacer, a la vez que de sus modos de
sentir, pensar y actuar, para abrirse (desde la posicién del observador) a la
escucha atenta para ser interpelado también por las palabras, los silencios, las
miradas, por los gestos de los practicantes en el marco de procesos situados
(G. Edelstein y A. Coria);

- la investigacion por parte de los alumnos para que sitluen la escuela, el
curriculo y la pedagogia en sus contextos socio-historicos de tal manera que el
aula y la escuela sirvan de laboratorios sociales en los cuales el tiempo esté
destinado al aprendizaje continuo y a la adquisicién de habitos de crecimiento
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auténomo a través de tres tipos de aprendizaje de investigacion: proyectos de
investigacion-accioén, estudios etnograficos limitados y proyectos de analisis
curricular (D. Linston y K. Zeichner);

- el desarrollo de seminarios y/o talleres, laboratorios de formacion pedagdgica,
grupo de acompafnamiento clinico, dispositivo de analisis multi-referenciado de
las clases escolares.

- la permanencia del docente acompafiante en la institucion campo de
desempeno desde el momento de iniciar la observacion (G. Edelstein). En
relacion con el rol de acompafiante, algunos autores lo desagregan en dos, con
funciones diferentes: el profesor de practica de la institucion formadora/
supervisor y el profesor del campo de desempefo/ tutor (D. Linston y K.
Zeichner; J. Barquin Ruiz). En el primer caso, las funciones del supervisor que
mencionan los diferentes autores son las de: a) llevar adelante seminarios para
vincular teoria y practica y reflexionar sobre la practica; b) realizar supervision
clinica antes vy luego de las observaciones, y durante las practicas para
examinar los tres campos de reflexiéon: tedrico, practico y critico dentro del
contexto social en el que se desarrollan las practicas y se ubica la escuela; c)
realizar entrevistas en profundidad pre y pos practica desde un enfoque clinico
para provocar en el practicante la construccibn y reconstruccion de
significados, la interpretacion de la situacién de formacion, interrogaciones
sobre la realidad que se interviene y sobre la propia intervencion; coparticipar
con el practicante, desde que se inicia, su proceso de trabajo en la elaboracion
de su propuesta de ensefanza y generar vinculos que den lugar a la
construccion del conocimiento compartido. En el segundo caso, las funciones
del tutor son las de apoyo social como facilitador de las cuestiones cotidianas
del practicante y apoyo profesional en cuanto al incremento del conocimiento y
de avances en la practica a partir de promover el pensamiento reflexivo y
reconducir la socializacién en un sentido critico.

A modo de sintesis, se podria afirmar que todas las investigaciones, experiencias y
ensayos se sustentan en la tradicion sobre los modos de acompafiamiento basados en
la inteligibilidad de las practicas™ , en el analisis de lo que ellas suscitan en los sujetos
implicados en esa practica, en la reflexion buscando interpretaciones sobre el
“acontecimiento” en su propia singularidad. Al posicionarse en esta tradicion asumen
la incertidumbre como el principal dispositivo para vivir la aventura de una experiencia
reflexiva en y sobre la practica. Incertidumbre que tiene que ver con el aceptar que
algo “cuanto mas creemos haberlo cercado porque se lo puede nombrar,
conceptualizar, mas se nos escapa y cambia de posicién” (Barcena, F. 2005: 31).

En esta linea los modos de acompafiamiento representan la posibilidad de ofrecer
experiencias de sentido en el que los significados se abren a nuevas interpretaciones,
a nuevas posibilidades de significacion sobre la practica de la ensefianza y sobre el
sujeto que realiza esa practica. Aqui el formador es un mediador para que el sujeto en
formacion pueda desarrollar la capacidad de: recibir y acoger lo que llega como fuente
de sentidos posibles, abrirse al sentido de lo que se hace en un momento y
circunstancia dados y reflexionar sobre el propio trayecto recorrido.

Segun las diferentes teorias que sustentan esta linea de trabajo, una o varias de las
diferentes dimensiones (lo personal, el “habitus profesional individual y colectivo”, lo
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social, lo politico...) en sus procesos, historias y dinamicas, son puestas en analisis
en la busqueda de su inteligibilidad a fin de provocar cambios en los sujetos y
transformar lo real.

Las caracteristicas comunes que daban cuenta de los puntos de interseccion entre las
investigaciones, experiencias y ensayos expuestos, tienen que ver con esta intencion
de inteligibilidad, aun frente a las diferencias sefaladas.
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Quiza sea la preparacion del profesorado so6lo la preparacion para soportar la constante inseguridad
sobre los métodos empleados y los efectos logrados. La idea de eliminar tales inseguridades y riesgos
mediante una intensificacion de fantasias de transformabilidad en la linea de una pedagogia superior
significaria hacer desaparecer estos procesos como procesos de formacion. El aprendizaje casuistico
armoniza, en cambio, mucho mejor con la idea de una pedagogia que ha reconocido que la persecucion y
la imposicion por la fuerza de buenas intenciones pedagogicas constituye una contradiccién y suele
producir el efecto opuesto al que se pretendia alcanzar.” (En: Terhart, E. 1987 : 158).

" Ingleses que orientan sus investigaciones en el analisis sociopolitico y ético de la formacion.

"' Relacion teoria-practica. Implica articulaciones” significativas entre las teorias pedagdgicas, las
teorizaciones sobre las practicas que produce el sujeto y la practica misma por un movimiento dialéctico y
por mediacion de esos tres elementos. (En: Alonso, M. C. ; Martini, B. A. y Ormaechea, S. 2003: p. 4)

" Espacio entre dos tiempos por el cual fluye el sistema de representaciones que informa y organiza las
acciones.

" El “modelo del aprendiz”: empaparse de conocimientos mediante una mezcla de observacion y
“ensayo y error” que descansa sobre la induccion no reflexiva, la experiencia es considerada necesaria y
suficiente; el “modelo escolastico” : absorber el conocimiento académico y aprender como llevarlo a la
practica, lo central es la comprension altamente intelectualizada que se convertia de manera automatica,
casi magica en competencia profesional por la practica; el “modelo practico” en éste los profesionales
mas veteranos traducen su pericia profesional intuitiva y cuya explicitacion eran maximas y teorias para
trasmitir a los estudiantes, este modelo representa una posicion intermedia entre los otros dos pero no
explica cual es el camino que conduce a los que se inician hacia las competencias del oficio; el “modelo
del profesional reflexivo” coloca a los futuros profesionales en situacion de desenterrar y formalizar sus
propias respuestas reflejas y sus creencias implicitas. (Atkinson, T. y Claxon, G. 2002:12-13).

" Su concepto de prdctica reflexiva fue expresado con mayor especificidad en su obra Como pensamos.
Nueva exposicion de la relacion entre pensamiento reflexivo y proceso educativo”™, obra aparecida por
primera vez en 1910. Este filosofo estadounidense establecié una importante distincion entre la accion
reflexiva y la accion rutinaria (Dewey, J. 1933: 44)

* La caracteristica central de ese “conocimiento a mano” es la de “ser presupuesto” y estd integrado por
tipificaciones del mundo del sentido comun, es un mundo pre interpretado; supone construcciones, es
decir abstracciones, generalizaciones, formalizaciones e idealizaciones propios de este nivel de
organizacion del pensamiento con los que el sujeto interpreta la realidad. Schutz, A. 1995: 35-36.

* Las teorizaciones de sentido comun tienen como caracteristica ser un presupuesto que tiene su origen en
el mundo intersubjetivo cuyo propoésito es dominar antes que comprender lo que lleva a actuar por
implicitos que conforman la matriz de accién que se enmarca en formas culturales e historicas.

* Adhiero a 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 angulos o seglin las diferentes
dimensiones posibles; 2) la articulacion dialéctica de estas dimensiones diferentes.” Ardoino, J., 1998: 6
*! Concepto extraido de Barbier, J. M. (1996)
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