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RESUMEN

Este articulo presenta algunas conclusiones de la investigacion realizada en el marco de la Maestria
en Didactica de la Universidad de Buenos Aires (usa), donde se estudiaron dos casos de experiencias
de formacion docente innovadoras desarrolladas en los talleres de la formacidn practico-profesional
de la carrera de Formacion docente de Educacion Inicial en la ciudad de Buenos Aires, Argentina,
entre los afios 2000 y 2001. El eje de la indagacion se ha ubicado en torno al tipo de actuaciones/
acciones realizadas por el profesor de practicas/tutor, en relacion con la apropiacion de los

saberes practicos por parte de los alumnos practicantes. A partir del analisis de observaciones

de las situaciones de acompafiamiento a practicantes por parte de profesores formadores, se ha
construido una "tipologia” de tutores que, paraddjicamente, permite caracterizar la singularidad
propia de la figura del tutor en el desempefio del profesor como formador “en terreno”

Palabras clave: formacion; tutoria; ensefianza; conocimiento en accion

ABSTRACT

This article presents some conclusions of the research carried out in the framework of the Master's
Degree in Didactic (usa), where two cases of innovative teacher training experiences developed

in the practical-professional training workshops of the Initial Education teacher training course

in the city of Buenos Aires, Argentina, between the years 2000 and 2001, were studied. The

focus of the research was on the type of actions/actions carried out by the internship teacher/
tutor concerning the appropriation of practical knowledge by the student trainees. From the
analysis of observations of the situations of accompaniment of trainees by teacher-trainers,

a "typology" of tutors has been constructed, which - paradoxically - allows characterizing the
singularity of the tutor figure in the performance of the teacher as a trainer "in the field".

Keywords: training; tutorship; teaching; reflection

RESUMO

Este artigo apresenta algumas conclusdes da pesquisa realizada no ambito do Mestrado em Didatica
da Universidade de Buenos Aires (usa), onde foram estudados dois casos de experiéncias inovadoras
de formacao de professores desenvolvidas em oficinas de formacdo pratico-profissional da carreira

de Formacao de professores de Educacdo Inicial na cidade de Buenos Aires, Argentina, entre 2000 e
2001. O eixo da investigacao se localizou em torno do tipo de atuacdes/acdes realizadas pelo professor
de estagio/tutor, em relacdo a apropriacdo dos saberes praticos por alunos praticantes. A partir

da analise das observacdes das situacdes de acompanhamento dos praticantes pelos professores
formadores, construiu-se uma "tipologia” dos tutores que, paradoxalmente, permite caracterizar a
singularidade propria da figura do tutor no desempenho do professor como formador “no campo”

Palavras-chave: treinamento; tutorias; ensino; conhecimento em ac¢do
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Una experiencia solo es
formadora cuando va mas alla de
la experiencia, cuando es el medio

para comprender, la ocasion

para la toma de conciencia, la
incitacion a descifrar e interpretar
todos los signos.

Ferry, Pedagogia de la formacion

Introduccion

En el presente trabajo se estudian los modos en que
los profesores formadores de los talleres de practi-
ca acompafian a los estudiantes en formacion en la
construccion de sus saberes practicos: saber actuar,
saber anticipar, disenar la ensefianza, saber reflexio-
nar, saber ser docente practicante.

Afirmamos —a partir de los aportes de autores
como Feldman (1999); Bromme (1988); Schon (1992);
Carr y Kemmis (1988); Beillerot (1996), y Perrenoud
(1994)— que los saberes practicos se aprenden a tra-
vés de la experiencia, al modo de las creencias y del
sentido comun; por ello, son intuitivos, poco siste-
matizados, del orden de lo personal y dificilmente
comunicables. Se usan en la practica cotidiana para
resolver problemas; por lo tanto, exigen saber deli-
berary necesitan de un saber hacer. Engendran con-
ductas percibidas como razonables que responden a
teorias implicitas, a modos de percibir, valorar, sentir
y pensar, construidos en un entramado complejo de
sentimientos, percepciones, representaciones, sensa-
ciones, entre otros, que los hacen poco accesibles a la
conciencia —lo que no significa que los hagan poco
potentes a la hora de realizar la accion—.

Los saberes practicos son los saberes propios de
un oficio, de un "arte profesional” (Schén, 1992). Se
construyen a través de un proceso de socializacion en
la medida en que conforman habitus (Bourdieu, 1991),
"esquemas practicos” (Sacristan, 1991), “conocimien-
tos tacitos" (Polanyi, 1969) que permiten resolver las
situaciones practicas de un modo intuitivo.

Los procesos de tutorizacion inciden en la cons-
truccion y transformacion de los saberes practicos si
se los trata reflexivamente. El didlogo entre el tutory
el practicante, la conversacion, se constituye en la es-
trategia privilegiada para acompafiar la construccion

de los saberes practicos reflexivos. En este sentido,
los saberes practicos pueden ser considerados con-
tenidos a ensefiar en las experiencias de las pasan-
tias-practicas en calidad de modos de actuar, haceres
formalizados y reflexivos.

Planteamiento del problema
y objetivos de estudio

Se han reconocido algunos problemas recurrentes
que, a nuestro entender, ponen de manifiesto el bajo
impacto de la formacion inicial. En primer lugar, las
practicas docentes observadas por los estudiantes
suelen ser practicas acriticas: los docentes general-
mente se desenvuelven buscando el éxito, el logro de
los objetivos esperados, sin reflexionar sobre las ra-
zones en las que se sostienen sus decisiones. Tam-
bién se observan contradicciones entre los discursos
explicitos —expresados en planificaciones, conversa-
ciones—y las practicas —los haceres en el trabajo di-
recto con los nifos—, contradiccion que no resulta
consciente ni se identifica.

En segundo lugar, las intervenciones de los profe-
sores de las practicas generalmente estan centradas
en la evaluacion de los desempefios, mas que en la
ensefianza de saberes practicos reflexivos. Se observa
que el sequimiento que se realiza a los estudiantes
no promueve quiebres ni modos alternativos de mi-
rar las practicas. En este sentido, se podria decir que
las experiencias de practicas en la mayoria de los ca-
sos solo transcurren sin impactar en los estudiantes
y, alin mas, suelen actuar como reforzadoras de los
habitus incorporados durante la historia escolar indi-
vidual que se actualizan, se ponen en acto, a la hora
de enfrentar y resolver situaciones problematicas, in-
ciertas o urgentes, propias de las practicas.

Si bien se reconoce la fuerte e indudable inci-
dencia de la socializacion profesional y la biografia
escolar como elementos constitutivos de las practi-
cas docentes, también se apuesta por la revision de la
formacion inicial con el objetivo de que este ambito
de la formacion pueda concentrarse en “tender hacia
la construccion de una formacion de mayor impacto”
(Diker y Terigi, 1997). Por lo tanto, es necesario buscar
pistas, caminos para ensayar otras experiencias que
ofrezcan alternativas a las y los estudiantes.
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Asi, al pensar en posibles modos alternativos de
trabajo por parte de los profesores de practicas, el
analisis referido a la construccion de los saberes
practicos se vislumbra como una pista potente. Esto
ha llevado a que el criterio para seleccionar los casos
estudiados’ respondiera a que estos constituyen in-
tentos de superar las problematicas enunciadas. En
este sentido, se los consideraron experiencias inno-
vadoras, casos de "buena ensefianza” (Fenstermacher,
1989) referidos a modos alternativos de como ense-
far a ensefar en la formacion inicial. Por o sefalado
hasta aqui, los objetivos del estudio son:

» Observar las distintas acciones de tutorizacion
del profesor de practica-pasantia, en especial las
que se vinculan con el aprendizaje de los saberes
practicos.

» Caracterizar estos procesos de tutorizacion en la
construccion de los saberes practicos.

» Categorizar los contenidos que se ensefian.

Al estudiar los procesos de tutorizacion en las di-
ferentes situaciones de la practica (Pasantia 1), se han
intentado construir algunas respuestas alrededor de
los siguientes interrogantes: ;Qué caracteristicas
asumen los procesos de tutorizacion en el aprendizaje
de los saberes practicos en las distintas situaciones
de la Pasantia 1 talleres de la formacion practico-pro-
fesional? ;Qué tipo de actuaciones-acciones realiza
el profesor de practicas en relacion con la apropia-
cion de los saberes practicos por parte de los alum-
nos practicantes? ;Qué saberes practicos se ensefian?
;Qué saberes de referencia o teoricos se ensefian?

En el presente trabajo se expondran algunos ha-
llazgos, en particular, los vinculados con las dimen-
siones que caracterizan los procesos de tutorizacion
para la construccion de los saberes practicos. Estas

1 Los casos estudiados son: 1) la Pasantia i en la Escuela Normal Superior n.°
1 de Buenos Aires, en cuyo marco se desarrolla el proyecto “Seguimiento
y evaluacion del alumno pasante”. Este se lleva a cabo desde 1987 con la
intencion de superar las dificultades del plan 274/74, el cual no contaba
con profesores que acompafaran a los estudiantes en sus practicas; 2) la
Pasantia 1l en el Instituto Superior del Profesorado Sara Ch. de Eccleston de
Buenos Aires, en la que se desarrolla el proyecto “Los esquemas practicos
de ensefianza en proceso” desde el afio 1998. Esta pasantia comparte el
objetivo del caso 1, pero, ademas, propone un trabajo sistematico con los
profesores formadores en el que se tematiza sobre las practicas docentes a
formar y a poner en practica para formar.

Rosa Violante

son: 1) las actuaciones docentes del profesor de
practica (en adelante tutor); 2) las configuraciones
que representan las diferentes secuencias de parti-
cipacion y desarrollo de las conversaciones; y 3) los
contenidos que se ensefan y se aprenden en las si-
tuaciones de practicas. Desarrollaremos la dimension
correspondiente a las actuaciones del profesor tutor
y mencionaremos algunas relaciones con las confi-
guraciones y los contenidos que se ensefan.

Las actuaciones
docentes del tutor

Una tipologia. Singularidad
de la figura del tutor

A través de la sistematizacion y el analisis de las ob-
servaciones se ha construido una tipologia de tuto-
res: el tutor como consejero, como conciencia vicaria,
COMO SOCi0, COMO asesor, como supervisor. Los tipos
de tutores que se han caracterizado se presentan en
calidad de tipos teoricos que pretender ser un ins-
trumento para reconocer las diferentes facetas, los
distintos rasgos que forman parte —al mismo tiem-
po— de los tutores reales observados en el curso de
esta investigacion.

Hablar al mismo tiempo de tipologia de tutoresy
de su singularidad parece una contradiccion. Sin em-
bargo, pensamos que la singularidad de la figura del
tutor puede caracterizarse como el interjuego alter-
nado de actuaciones caracteristicas de los diferen-
tes tipos de tutores. De este modo, la tipologia —lejos
de disolver lo particular al identificar las actuacio-
nes del tutor con las caracteristicas generales de cada
tipo— ofrece estas caracterizaciones tipicas como fa-
cetas, dimensiones, modos alternativos con los que
cada tutor despliega sus modos singulares de acom-
pafar a los practicantes en la construccion de sabe-
res practicos.

El tutor se constituye en la figura clave de los
procesos de tutorizacion y sus actuaciones son alta-
mente complejas si buscamos caracterizarlas, ya que
son muchas las dimensiones que entran en juego en
el despliegue que hace frente a la necesidad de ayu-
dar al practicante a construir saberes practicos. Las
propiedades de las actuaciones docentes del tutor
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que nos permitieron construir la tipologia fueron: los
niveles de andamiaje, la presencia de la reflexion,
los tipos y niveles de reflexion, los tipos de conversa-
cion y los tipos de saberes sobre los que se conver-
sa. A continuacion, presentaremos la forma en que
se combinan —en los diferentes tipos— las diferentes
variantes de cada una de estas propiedades.

El mayor nivel de andamiaje se observa cuando el
tutor actua por el practicante: tal es el caso del con-
sejero, el supervisor o el tutor como conciencia vica-
ria. Cuando el tutor actua junto con el practicante, se
observa un mayor protagonismo de este ultimo, pero
siempre compartido con el tutor —el tutor como so-
cio—. El menor nivel de andamiaje posible se presenta
cuando el tutor actua como asesor, dado que respon-
de a las dudas que le plantea el practicante cuando
este actua solo.

Al considerar la presencia de la reflexion, obser-
vamos que pueden darse tutorias centradas en la
transmision de modos correctos de actuar en las si-
tuaciones practicas, o bien tutorias en las que el tra-
bajo del tutor esté centrado en la reflexion sobre las
practicas. Es decir, pueden darse o no practicas re-
flexivas. Al vincular la presencia de las practicas
reflexivas con los tipos de tutores, observamos que
en los casos del tutor como consejero y como super-
visor no se hacen presentes tales practicas, porque en
ambos casos se da una transmision de modos correc-
tos de actuar desde el punto de vista del tutor.

En el caso del consejero, la intencidn es ensefiar
estos modos de actuar describiéndolos y realizando
indicaciones precisas de cémo llevarlos a cabo. En
el caso del supervisor, la intencion ultima podria ser
ensenarlos, pero a través de una practica evaluati-
va: esto implica que el profesor-tutor emita un jui-
cio de valor sobre la practica en cuestion. Tal juicio
puede sefalar aciertos —los cuales son reconocidos
y aprobados— o bien errores —los cuales son san-
cionados con la indicacion precisa de evitar tales ac-
ciones y reemplazarlas por las consideradas correctas
por el profesor, que, en este caso, actuaria como ex-
perto externo—.

Las categorias de tutor que suponen el desarro-
llo de practicas reflexivas son: el tutor como con-
ciencia vicaria, COmo socio y como asesor. Estas tres

modalidades, en el orden mencionado, representan
los distintos momentos que pueden sucederse en el
proceso posible de traspaso del control: desde el tu-
tor como conciencia vicaria que realiza el analisis
y la reflexion sobre las practicas por el practicante,
hasta el tutor como asesor, que acompana al prac-
ticante mientras desarrolla por si mismo la reflexion
sobre sus propias practicas —pasando por una moda-
lidad intermedia que corresponde al tutor como so-
cio, que propone realizar la reflexion en conjunto con
el practicante—.

También se observa que ciertos pares de tipos de
tutores se dan mas comunmente juntos: el caso del
tutor como consejero-supervisor y el caso del so-
cio-asesor. En el primer par (consejero-supervisor),
observamos que tanto en el caso del tutor consejero
como en el de supervisor no se abren espacios para que
el practicante haga ejercicio de su autonomia a tra-
vés de la toma de decisiones; no se brinda ayuda para
acompanfar la reflexion ni el analisis de las practicas
porque estos procesos no suceden por parte del prac-
ticante. Consideramos que en las actuaciones del tu-
tor como consejero y supervisor, estos realizan la
tarea por el practicante transmitiendo los modos co-
rrectos de actuar desde su perspectiva.

En el sequndo par (socio-asesor), se da una dife-
renciacion sutil en las responsabilidades que asume
cada uno en la tarea conjunta. La diferencia entre
el papel del tutor como socio y como asesor radi-
ca en quién es el que plantea las preguntas. Cuando
el practicante puede preguntarle al tutor, significa
que esta llevando a cabo el analisis por si mismo, es
decir, puede problematizar lo sucedido y reconocer
dimensiones para analizarlo, aunque necesite ayu-
da para lograr la tarea en forma completa. En este
caso, el tutor actua como asesor. Observamos que
se pueden brindar dos tipos de ayuda a partir de las
preguntas del practicante. En la primera forma de
ayuda, el tutor brinda la informacién que el practi-
cante necesita para avanzar en la comprension. La
segunda ayuda se reconoce cuando el asesor brinda
elementos que llevan al practicante a que reconozca
otras dimensiones, ademas de las visualizadas por
€l, como pistas que enrigueceran aun mas la com-
prension de lo sucedido.
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Los diferentes grados de autonomia en la posibi-
lidad de reflexion por parte del practicante dependen
de las diversas maneras en las que el tutor propone
los andamiajes. De este modo, puede promover un
proceso de tutorizacion orientado hacia el traspaso
del control de la situacion del tutor al practicante.

Presentamos ahora otra de las propiedades que,
segun las diferentes alternativas que asuma, cola-
boraran al desempefio de una tutoria reflexiva. Nos
referimos a los tipos de contenidos o niveles de la re-
flexion. Dentro de esta propiedad reconocemos que
pueden darse reflexiones a nivel técnico (Ferry, 1987),
es decir, aquellas en las que se propone trabajar so-
bre las preguntas referidas a iqué hacer? y icomo
hacerlo? O bien al nivel praxeoldgico, en el que se
plantea la reflexion alrededor de cuestiones que sur-
gen al responder a las preguntas de /para qué hacer?
y é¢por qué hacer? Las respuestas a estas ultimas pre-
guntas conducen al desarrollo de una actitud critica.
En este segundo nivel se puede reflexionar sobre los
principios pedagdgicos que conllevan aspectos mo-
rales y politicos comprometidos en toda situacion de
ensefanza.

La mediacion como modo de incidir en la cons-
truccion de los saberes practicos se concretiza a
través del dialogo y de los diferentes tipos de con-
versacion. Esta propiedad intrinseca a las actuaciones

Rosa Violante

docentes resulta central para el tratamiento de los
conocimientos practicos.

Reconocemos diferentes tipos de conversacio-
nes: primero, las conversaciones centradas en el qué
hacer (se conversa sobre los haceres practicos); este
tipo de conversacion es caracteristica del tutor como
consejero, aunque no resulta exclusiva de esta moda-
lidad. El sequndo tipo de conversacion es el centrado
en el como hacer, que describe las formas de desa-
rrollar las diferentes propuestas. Por ultimo, el tercer
tipo de conversacion es el centrado en el para qué y
el porqué de las acciones; este ultimo es fundamental
para ayudar a que se pongan en cuestion las formas
de ensefar aceptadas acriticamente.

La ultima de las propiedades reconocidas en las
actuaciones docentes del tutor se refiere a los dis-
tintos tipos de saberes que surgen en el desarrollo
de las conversaciones. En las situaciones observadas
se reconoce una preponderancia de saberes practi-
cos, como, por ejemplo: la coordinacion del grupo,
los modos de organizar el tiempo, las estrategias para
lograr mantener el interés de los nifios en las tareas,
etc., y muy poca presencia de saberes teoricos.

Para una mejor comprension de las caracteristi-
cas (propiedades) que asumen las actuaciones docen-
tes en los procesos de tutorizacion, sistematizamos lo
ya dicho en el cuadro que sigue:

Tabla 1. Las actuaciones docentes del tutor

Propiedades

de las
actuaciones .
docentes 1. Niveles de & PIESEncis
" de la
andamiaje v
reflexion
Categorias:
tipos de
Tutores
1.1. 2.1. No hay
Consejero El tutor piensa por reflexion.
el practicante los Hay
modos de actuar transmision
correctos. No se de un modo
abren espacios de de actuar
participacion para el correcto para
practicante. el tutor.

contenidos de

3. Niveles-
tipos de

5. Tipos de
saberes sobre
los que se
conversa

4. Tipos de
conversacion
la reflexion

3.1. Nivel 4.1. Conversacion 5.1.
técnico. centrada en el qué Saberes
hacer. practicos.

4.2. Conversacion
centrada en el como
hacer.

N
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1.2. 3.1. Nivel 4.1. Conversacion 5.1.
Conciencia El tutor reflexiona técnico. centrada en el qué Saberes
vicaria por el practicante. hacer. practicos.

3.2. Nivel

13. 2.2.Si hay praxeoldgico 4.2. Conversacion 5.2.
Socio El tutor reflexiona reflexion. sobre principios  centrada en el como Saberes de

con el practicante. pedagdgicos. hacer. referencia-

La secuencia teoricos.

1.4. El tutor 1.2.:1.3.; 1.4, 3.3. Nivel 4.3. Conversacion
Asesor responde representa el praxeoldgico centrada en analizar

dudas cuando proceso del sobre las razones que

el practicante traspaso del CoOmpromisos gobiernan las acciones.

reflexiona solo. control. morales, Se conversa sobre para

politicos. qué hacer
y por qué hacer.

1.3. 2.1. No hay 3.1. Nivel 4.1. Conversacion 5.1.
Supervisor El tutor evalua por reflexion. Hay  técnico. centrada en el qué Saberes

el practicante sus transmision hacer. practicos.

propias practicas y de un modo

exige la realizacion de actuar 4.2. Conversacion 5.2.

de modos de correcto. centrada en el cémo Saberes de

actuar correctos hacer. referencia

propuestos. teoricos.

Fuente: elaboracion propia.

*Esta propiedad se vincula

con la dimension de las
configuraciones que
toman los didlogos.

**Esta propiedad se
profundiza en
el anélisis de la

dimension de los

contenidos que

se ensefian y se
aprenden.

La tipologia presentada, como ya se ha expresado,
constituye una caracterizacion tedrica de los tipos de
tutor en calidad de instrumento para leer la realidad;
por lo tanto, contribuye a comprender la singularidad
propia de cada proceso de tutorizacion real.

Cada tutor en sus actuaciones manifiesta un
despliegue de acciones caracterizadas por diferen-
tes niveles de reflexion, distintos tipos de saberes,
diferentes niveles de andamiaje, etc. En algunos mo-
mentos se desempefia como socio, en otros como
asesor y en otros como consejero durante el trans-
curso de una misma conversacion. Cuando observa
que el alumno no se compromete con el analisis, 1o
realiza por el practicante y desempefa el papel de
tutor como conciencia vicaria; pero, al mismo tiem-
po, puede resultar que en otro momento, durante el
transcurso de la misma conversacion, se desemperfie

a modo de tutor consejero o supervisor para facilitar-
le al practicante el avance en algun aspecto particu-
lar de sus conocimientos.

Las diferentes propiedades de las actuaciones do-
centes del tutor asumen definiciones diversas segun
las situaciones particulares. Por lo tanto, se van com-
binando en una suerte de juego de alternativas carac-
teristicas de cada una de las situaciones de tutorias
que se analizan y reconocen en las configuraciones.

Las configuraciones

En las configuraciones que adquieren los proce-
sos de tutorizacion, los dialogos son particulares,
contextualizados, historicos, propios de cada situa-
cion porque buscan acompanar a un practicante con
una historia personal propia que se desempefa en
una situacion de ensefianza particular, con el objetivo
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de ensenar un determinado contenido —que, a su
vez, se redefine en la misma situacion—.

Las configuraciones representan la secuencia de
interaccion que se da en la conversacion que el tutor
mantiene con el practicante luego de observar la coor-
dinacion de alguna actividad por €l realizada. No se
reconocen diferentes tipos de configuraciones en los
diversos analisis de las situaciones observadas. Este
hecho habla de la singularidad de cada situacion, pero,
al mismo tiempo, se pueden reconocer notas caracte-
risticas recurrentes en todas las configuraciones que
asumen las diversas situaciones. Estas son:

» Referencia a un campo de experiencia comparti-
da, que se constituye en el objeto central y tema
de la conversacion.

» Planteamiento de preguntas que apelan al com-
promiso personal del practicante. Exigen que
tome partido frente a la situacion o problema
que es objeto de analisis.

» Planteamiento de preguntas que solicitan argu-
mentacion en el sentido de exigirle al practicante
que haga un esfuerzo por explicitar las razones
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en las que se apoyan las decisiones o acciones
que desarrolla.

» Planteamiento de preguntas que ponen en duda,
que cuestionan las opiniones de los practicantes
haciendo hincapié en lo contextual y contingente
de las definiciones acerca de como actuar.

» Presencia de afirmaciones que confirman acier-
tos en las modalidades de actuar o pensar, o se-
falan aspectos a atender y modificar

» Secuencias: 1) de desarrollo circular de preguntas
y respuestas en torno a una problematica o te-
matica que en sus diferentes expresiones retoma
lo anterior para cuestionarlo o completarlo; 2) de
desarrollo lineal, que recorre los ordenadores di-
dacticos clasicos (objetivos, contenidos, estrate-
gias, materiales, etc.) con el objetivo de vincular
intenciones con acciones reales llevadas a cabo.

» Desarrollo teorico casi ausente con relacion a las
problematicas tratadas.

Veamos como se desarrollan dos fragmentos de
conversaciones.

Tabla 2. Situacion: grado de participacion del grupo de ninos.? 30 de septiembre. Practicante: Valeria

Momentos

Secuencia

Intervenciones del profesor

1. Planteamiento inicial

Interacciones mutuas profesor-tutor/practicante
La practicante se acerca y comienza a hablar sobre lo sucedido. El profesor-tutor esta sentado

terminando de escribir el informe de la observacion.

2. Primera escucha

La practicante contesta con datos descriptivos.

No aparece reflexion alguna. No aparece reconociendo de dificultades.

El profesor-tutor escucha mientras la alumna dice: "El grupo estaba disperso. Participo (sic)
André, Jimena y Caren a veces, los demas... Gabriela no participa, Lorena y Florencia estan
juntas siempre y no hablan nada. Nano también"

2 En este material para el trabajo en clase se transcriben algunos fragmentos del trabajo final de la tesis de maestria escrito por Rosa Violante (2001): “Los
conocimientos practicos en la formacion docente: el caso de la pasantia II". usa, directora de tesis: Cristina Davini.
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Momentos Intervenciones del profesor

Interacciones mutuas profesor-tutor/practicante

Secuencia

3. Pregunta para:

»  Solicitar
argumentacion

»  Apelar al compromiso
personal

Remite al campo de experiencia compartida al mismo tiempo que plantea interrogantes para
promover la explicitacion de razones, de sentimientos.
Plantea preguntas sobre lo que el alumno dice que sucedid

"¢Por qué te parece que estaban dispersos?”

Plantea preguntas sobre lo que sucedid

“[...] en la actividad que vos hiciste ;como evaluds vos la participacion del grupo? André era
evidente que trataba de monopolizar, pero jel resto de los chicos...? [...] en relacion a lo que
vos vas viendo, qué pasa en estos dias... imucho?, jpoco?, lo que hayas visto... iqué tipo de
participacion te parece que hubo?

4. Sequnda escucha No hay reconocimiento de dificultades ni logros. Se continta describiendo.
La profesora escucha mientras la alumna dice: "Y hoy estaban... hay algunos que estaban

muy dispersos y no participaron... salvo André y..."

5. Momento final-sintesis
Conclusion del tutory
reflexion del practicante

Expone su analisis:

“Lo que yo vi en cuanto a la participacion de los chicos que es una cosa importante para

este grupo... Es que yo mas que dispersos diria que estuvieron participativos. No estuvieron
calladitos, quietitos como generalmente estan, sino que ellos contestaban y hablaban y
participaban... Una cosa es la participacion “correcta”, entre comillas, el nene que te va a
contestar lo que vos esperas que te contesten, que es una forma de participacion... y después
esta la participacion de cualquier chico que tiene una respuesta para... que quizas no sea la
correcta o la que uno espera, pero demuestran que estan interesados, piensan, contestan;y
después también esta la participacion del chico que no contesta pero que tiene actitud de
atencion o de participacion pasiva, si vos querés, pero no esta en otra cosa... Entonces hay
como tres formas grandes de participar, segun lo que yo vi... Lo que yo vi al observar el grupo
es que el grupo se mostro interesado y participd. Habia (sic) distintas formas de participacion,
pero una de las cosas que se buscaba con esta actividad que era que los chicos hablaran,
contestaran; se logro a lo largo de casi toda la actividad, sobre todo al principio, en la primera
parte del trabajo con adivinanzas"

Fuente: elaboracion propia.

La conversacion se inicia con la narracion de lo
sucedido por parte del practicante. El profesor plan-
tea interrogantes y promueve el analisis de la si-
tuacion por parte del practicante. Estas preguntas
iniciales permiten al profesor indagar sobre el proce-
so del alumno y, en funcion de sus respuestas —cen-
tradas en aspectos descriptivos—, decide modificar el
tipo de andamiaje inicial propuesto. Pasa de inten-
tar andamiar como socio-asesor, a andamiar como
conciencia vicaria; es decir, realiza el analisis por el
alumno y este lo escucha.

Con relacion al contenido del analisis, el profe-
sor tematiza, pone en palabras sus propios saberes

practicos respecto de la tematica en cuestion y los
transmite en estado practico. No se refiere a marcos
conceptuales tedricos vinculados con el tema para
enriquecer la comprension de la situacion.

La referencia al campo de experiencia comparti-
da se ubica al inicio y desde alli se desarrolla la ex-
posicion del profesor. Propone una reflexion a nivel
técnico en la medida en que da respuestas a pregun-
tas sobre qué hacer y como hacerlo. No se plantean
cuestiones vinculadas a principios tedricos y aspec-
tos morales, tal como sucederia si se accediera a un
nivel de reflexion praxeoldgico.
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Tabla 3. Situacion: uso de la voz.? 30 de septiembre. Practicante: Valeria

Momentos
Secuencia

Intervenciones docentes

1. Planteo inicial

Plantea una tematica en particular vinculada con lo observado:

"Me gustaria hablar un poquito con vos, ;qué pasa con el uso de la voz como recurso?

2. Primera escucha

3. Pregunta

4. Segunda escucha

5. Momento final-
sintesis

Conclusion del tutor y
reflexion del practicante

compartida:

Exposicidn-sintesis con referencia a lo sucedido. Remite al campo de la experiencia

"Vos tenés un tono de voz bueno, no es ni muy alto, ni muy bajo, pero para ir captando la
atencion de los chicos. La voz también es el primer recurso; entonces, el poder crear distintos

climas, la intensidad de la voz, hace que la dispersion que empieza a aparecer, la falta de
atencion que empieza a aparecer, pueda ser captada nuevamente.

Prof. Marta. Yo te decia: el tono de voz tuyo es bueno, se te escucha, hablas claro, no hay
problema, pero la relacion con la voz y el periodo de atencion de los chicos... por muchas
cosas la atencion se puede ir perdiendo o yo puedo necesitar ir creando distintos climas a lo
largo de la actividad, de expectativa, o para que se concentren, entonces saber que tu primer
recurso es ese y utilizarlo a full, no solamente el recurso de cantar la cancion o buscar algo
novedoso, sino es mi propia voz y mi propio cuerpo, cémo me siento, qué actitud tengo..."

Fuente: elaboracion propia.

En esta situacion, el profesor en el papel de su-
pervisor, esto es, de evaluador, sefiala una dificultad
importante en el desempefo del alumno vy justifica
las razones por las cuales resultara necesario trabajar
sobre el uso de la voz. Evalua, emite juicios de valor
acerca de las posibilidades y limitaciones que mani-
fiesta el practicante con relacion al uso de la voz y
recomienda, da consejos acerca de como podria re-
solver su problematica. Los andamiajes de consejero

y evaluador no se hacen presentes en esta situacion.
En ambos no se recurre a la reflexion: son indicativos
de conductas o actitudes esperables para un buen
desempefio docente. Es decir, buscan transmitir los
modos correctos de actuar.

Veamos en un grafico el dialogo y el interjuego
de diferentes niveles de teorizacion que se hacen pre-
sentes al conversar:

3 Se transcriben algunos fragmentos del trabajo final de tesis de maestria escrito por Rosa Violante (2001) “Los conocimientos practicos en la formacion docente: el

caso de la pasantia 1" usa Director de Tesis Cristina Davini.
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Figura 1. Las configuraciones de las diferentes secuencias de participacion y desarrollo de las
conversaciones

Diferentes momentos de

la conversacion
Planteo

inicial
Notas caracteristicas
De las conversaciones
Planteo de preguntas que
apelan al compromiso
personal

1° Escucha

Momento final
conclusiones
tutor /
reflexiones
practicante

2° Escucha
ojuego de
preguntasy
respuestas

Pregunta
para...

Planteo de preguntas que

Intervenciones del  gqjicitan argumentacion

tutor Planteo de preguntas que

ponen en duda

Afirma confirmando/
completando

Analiza la situacion

Responde las preguntas
de los practicantes

Tematiza sobre las
practicas analizadas

Refiere al campo
compartido de
experiencia compartida

Refiere a saberes teoricos /

Contesta describe 4

Acepta lo sefialado por el

Intervenciones de  profesor

los practicantes Contesta analiza

Contesta/pregunta

Situacion 1 Grado de participacion de los nifios
Situacion 4 Uso de la voz

Fuente: elaboracion propia.

Las configuraciones particulares y el desplieque
del papel del tutor contingente responden a las ca-
racteristicas propias de los saberes practicos, saberes
construidos en la accion, en la experiencia y suscep-
tibles de ser reflexionados junto con otros.

Los contenidos que se ensefan

Los saberes practicos pueden ser considerados con-
tenidos a ensefiar en las experiencias de pasantias en
calidad de modos de actuar, haceres formalizados.

Se transmitirian saberes a modo de generalizaciones
empiricas sujetas a procesos de contextualizacion.

La misma naturaleza de los saberes practicos de-
manda la consideracion de los aspectos ya sefialados
—distintos niveles de andamiaje, diferentes niveles
de reflexion, configuraciones diversas— si se quie-
re incidir en su constitucion. Como vya afirmamos,
el conjunto de los saberes practicos que se constru-
ye en los espacios de las practicas puede clasificarse
en aprendizajes vinculados con: saber actuar, saber
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anticipar-disefiar, saber reflexionar sobre lo suce-
dido y sobre la reflexion de lo sucedido, y saber ser
docente-practicante. Veamos en el siguiente cuadro
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algunos ejemplos, de acuerdo con lo expresado por
los tutores, docentes y practicantes.

Tabla 4. [ os contenidos que se enserfian y se aprenden en las pasantias

Contenidos

\

_ Categorias
Tipos de

saberes

Ejemplos segun lo expresan los tutores,
docentes y practicantes

Saberes practicos Saber actuar

Coordinacion grupal
Organizacion de la tarea

La conduccion de las actividades
El manejo diario del tiempo

Saber anticipar-disefar

Cémo planificar

Aspectos a tener en cuenta para el disefio
Razones por las que resulta necesario explicitar la
informacion en el disefio

Criterio para evaluar planificaciones

Cronograma semanal

Unidades didacticas

Itinerarios o secuencias de actividades

Saber reflexionar sobre lo sucedido y sobre la

reflexion de lo sucedido

La autoevaluacion docente

La reflexion desde lo tedrico

Relaciones entre las intenciones, lo previsto y lo
sucedido. Analisis

Analisis de las situaciones

Saber ser docente-practicante

Caracterizacion de la situacion de pasantia
La pasantia como experiencia formativa
Actitudes docentes

Insercion institucional

Trabajo con la comunidad educativa

Fuente: elaboracion propia.

Algunos aspectos
metodoldgicos

La intencionalidad de este estudio se ha centrado en
lograr una comprension profunda de dos casos en los
que se trabaja el acompafiamiento por parte del pro-
fesor en las experiencias de Pasantia I.

Este trabajo se inscribe en la linea de investi-
gacion cualitativa; en palabras de Gibaja (1987),
“estudios [...] dirigidos a comprender situaciones sin-
gulares”. La seleccion de esta légica investigativa res-
ponde a la naturaleza del objeto estudiado:

Los procesos de tutorizacion en el aprendizaje de los sa-
beres practicos en las situaciones de Pasantia II", cuya
caracterizacion se construyd a partir de un proceso in-
ductivo-analitico, llevando a cabo un riguroso analisis de
datos siguiendo el método de la comparacion constante.
(Glaser y Strauss, 1967)

A través de este se fueron construyendo las ca-
tegorias conceptuales y sus propiedades. Este méto-
do implica un proceso en espiral en el cual, a partir
de los primeros datos empiricos, se los analiza, se
teoriza y se construyen categorizaciones. Luego, con
mayor definicion del objeto de estudio, se propone
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volver al terreno en constantes comparaciones.
A medida que se van desarrollando los distintos
analisis, a través de un proceso de abstraccion cre-
ciente, se construyen categorias con mayor poten-
cialidad tedrica.

Algunas conclusiones

Tras retomar lo presentado, sintetizamos en un cua-
dro las dimensiones y categorias que permiten carac-
terizar los procesos de tutorizacion para la ensefianza
de los saberes practicos:

Tabla 5. Los procesos de tutorizacion para la construccion de los saberes practicos

Procesos de
tutorizacion para la
construccion de los
saberes practicos

Dimensiones

Las actuaciones docentes del tutor

Categorias de cada

dimension
Tutor como consejero
Tutor como conciencia
vicaria
Tutor como socio
Tutor como asesor
Tutor como supervisor

Las configuraciones que asumen los didlogos entre tutores y

practicantes

Notas caracteristicas presentes en todas las configuraciones:
»  Referencia a un campo de experiencia compartida
» Planteo de preguntas que apelan al compromiso personal del

practicante

»  Planteo de preguntas que solicitan argumentacion
»  Planteo de preguntas que ponen en duda
»  Afirmaciones que confirman, completan, analizan

» Secuencias lineales o circulares

» Referencia a saberes tedricos poco presentes

Los contenidos que se ensefian y se aprenden en las experiencias de

pasantias: los saberes practicos

Saber actuar

Saber anticipar-disefar
Saber reflexionar
Saber ser docente-
practicante

Fuente: elaboracion propia.

En la tabla 5 se evidencia la complejidad caracte-
ristica de los procesos de tutorizacion y las diversas
dimensiones que se reconocen en ellos.

La dimension central que pone en didlogo to-
das las propiedades de las diversas categorias —y que
muestra la singularidad de cada una de las situacio-
nes de tutorizacion-ensefianza de los conocimientos
practicos— se reconoce en las configuraciones que
asumen los dialogos-conversaciones entre tutores y
practicantes. En el despliegue de ellas se pone en jue-
go una combinacidn particular de actuaciones do-
centes en una misma secuencia, lo que muestra que
las categorias, tipologias de tutores, se van poniendo

en accion en los diversos momentos conforme el pro-
fesor-tutor vaya registrando cuales son los modos en
que los practicantes van reconociendo y nombrando
los saberes practicos que aprenden. También en estas
configuraciones-secuencias particulares y singulares
se pueden reconocer diferentes tipos de contenidos y
saberes que se van ensefiando y aprendiendo en cada
situacion particular. En todos los casos se tiende a
que los saberes reflexivos estén presentes, pero esto
no siempre resulta posible, dado que los practicantes,
en muchos casos, no logran tener un registro cons-
ciente de sus actuaciones ni de lo que ellas impli-
can pedagogicamente. En este sentido, los procesos
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de tutorizacion acompafan la construccion de sabe-
res practicos en terreno, en el mismo momento del
actuar y a posteriori, y asumen distintos modos de
ensenar respetuosos de los procesos de aprendizaje
particulares de cada practicante.

A partir de los casos estudiados, construimos al-
gunos ensayos de respuestas posibles para los inte-
rrogantes planteados al inicio.

» ¢Qué caracteristicas asumen los procesos de
tutorizacion en el aprendizaje de los saberes
practicosen lasdistintassituacionesde la Pasantia
I-talleres de la formacion practico-profesional?

Los procesos de tutorizacion se caracterizan por
ser singulares, propios de las configuraciones didac-
ticas construidas para cada situacion particular; sin
embargo, se reconocen tipos y categorias de actua-
ciones del profesor-tutor que muestran recurrencias
en los analisis.

Proponemos retomar algunos puntos de partida
tedrico-practicos que explicitan la perspectiva des-
de donde se avanza en la caracterizacion de estos
procesos formativos propios de la ensefianza de los
conocimientos practicos en situaciones de pasantias,
dado que ayudan a comprender en parte la comple-
jidad senalada.

Partimos del reconocimiento de que toda situa-
cion de pasantia implica construccion de saberes prac-
ticos mas alla de la intencionalidad del formador. Por
lo tanto, el aprendizaje de estos saberes no depende
exclusivamente de las intervenciones del profesor-tu-
tor, aunque se pueden ver enriquecidos con ellas.

Estos saberes practicos se construyen a tra-
vés de un proceso de socializacion en la medida en
que conforman habitus (Bourdieu, 1991), “esquemas
practicos” (Sacristan, 1991), “conocimientos tacitos"
(Polanyi, 1969) que permiten resolver las situacio-
nes practicas de un modo intuitivo; por lo tanto, se
aprenden en estado prdctico sin ser ensefiados. No
obstante, al mismo tiempo resulta importante sefia-
lar y reconocer que también es posible la construc-
cion de los saberes practicos de un modo reflexivo.
Esta segunda alternativa sucede cuando se piensa
sobre lo que se hace, cuando se ponen en palabras
las acciones; por lo tanto, la figura del profesor-tutor
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(como un otro que ayuda a pensar), el papel del len-
guaje (en su doble funcién: pensar y comunicar) y la
conversacion (como un modo social de pensar) re-
sultan indispensables para pensar en experiencias
reflexivas. Tomamos a continuacion algunas impli-
cancias de considerar el papel del lenguaje y la con-
versacion como aspectos centrales al caracterizar la
figura del tutor y sus posibles actuaciones.

El lenguaje permite transformar la experiencia
en conocimiento; en esto radica uno de los aspec-
tos centrales. Espontaneamente, no siempre se teori-
za sobre las practicas; la reflexion es un proceso que
se enriquece al ser asistido, al compartirse con otros
(tutor, pares, docentes), al mismo tiempo que se va
sucediendo una suerte de dialogo con uno mismo.
El tutor es la figura clave para promover la reflexion
a través de la conversacion. Esto permite que los sa-
beres practicos en estado prdctico se transformen en
saberes practicos reflexionados, susceptibles de ser
comunicados a otros en la medida en que se ponen
en palabra, se formalizan.

Entonces, vemos que toda situacion de pasan-
tia-practica puede pasar de ser un dispositivo de
por si generador de saberes practicos, a un dispo-
sitivo que intencionalmente promueva la construc-
cion de saberes practicos comprometiendo procesos
reflexivos.

»  ¢Qué tipo de actuaciones-acciones realiza el pro-
fesor de practicas en relacion con la apropiacion
de los saberes practicos por parte de los alumnos
practicantes?

Las actuaciones docentes del tutor se caracteri-
zan por ser singulares. Si bien, como ya se ha expre-
sado en apartados anteriores, hablar al mismo tiempo
de tipologia de tutores y de singularidad parece ser
una contradiccion, esto muestra como en cada con-
figuracion particular los diversos tipos de actuacio-
nes se suceden, se combinan, se alternan, segun sean
las participaciones de los practicantes frente a las in-
vitaciones a la reflexion y a la consecuente posibili-
dad de apropiacion de conocimientos practicos. De
tal modo que resulta necesario, segun sea el caso,
que el profesor-tutor apele a actuaciones propias del
tutor como consejero, como conciencia vicaria, socio
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o0 asesor. Esta tipologia resulta potente a la hora de
reconocer como acompafar los procesos de apropia-
cion de los saberes practicos, logrando encontrar un
modo en el que no se acepte que solo se aprenden
intuitivamente, ni se queden en una enunciacion de
principios teoricos que no se reconocen en las accio-
nes concretas al actuar con los nifios y las nifias en el
desarrollo de las actividades.

» ¢Qué saberes practicos se ensefian? ;Qué saberes
de referencia-teoricos se ensefian?

Se ensefian saberes vinculados con el saber ac-
tuar, el saber planificar y el saber reflexionar. En
este sentido, se ensefia como hacer para... Por ejem-
plo: cdmo hacer para lograr una coordinacion gru-
pal, las formas de organizacion de los espacios, los
tiempos, las interacciones a desarrollar con los ni-
fios y las nifias en el devenir de la actividad a modo
de participacion docente, centradas en la ensefianza
de determinados contenidos. Ensefiar a planificar, a
anticipar la ensefianza, es un conocimiento practico
muy necesario no siempre tomado como contenido a
ensenar en los espacios de formacion docente —nos
referimos a ensefar como tomar decisiones, c6mo
seleccionar materiales, etc.—. En tercer lugar, se ense-
fa a reflexionar a través de la realizacion conjunta de
analisis didacticos que muestran como, al poner en
dialogo los principios teoricos y las practicas, vamos
reconociendo acciones que responden a lo que deci-
dimos hacer como docentes. Por ultimo, se ensefa a
ser docente practicante ayudando a la construccion
de un papel que responda de manera contextuali-
zada a las caracteristicas institucionales reales pro-
pias de la situacion de pasantia —al estar insertos en
contextos reales de enseflanza—. Esto ultimo como
un modo de iniciarlos en el aprendizaje de su fun-
cion futura cuando conformen equipos de docentes
en escuelas infantiles.

A modo de cierre, de acuerdo con las ideas de
Schén (1992-1998) y Dewey (1960-1963), se recono-
ce que para que las situaciones de los talleres de las
practicas se transformen en un dispositivo pedagogi-
co oportuno para construir reflexivamente los saberes
practicos, se ha de trabajar simultaneamente sobre dos
ejes: el aprender haciendo y la buena accion tutorial.

A través de la experiencia, haciendo, se constru-
yen modos de actuar, muchos de los cuales pueden
resultar exitosos; no obstante, desprovistos del ana-
lisis de las razones que los gobiernan, pueden ma-
nifestarse solo como formulas que se aprenden vy
funcionan.

A través de los procesos de tutorizacion se acom-
pafia la construccion de estos modos de actuar con
propuestas reflexivas que atienden el analisis de las
razones implicitas y explicitas de nuestras acciones,
transforman la experiencia en saberes practicos y
contribuyen a formar a los practicantes en un ofi-
cio que los comprometa éticamente como ciudada-
nos responsables dedicados a ensefiar.
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Los procesos de tutorizacion para la construccion de saberes practicos en la formacion docente

Didlogo del conocimiento

La invitacion gue nos trae Rosa Violante, a proposito de los sa-
beres practicos que hacen parte de la formacion docente, avizo-
ran pistas para transformar los procesos escolares y la educacion
misma. Ellas aparecen de la observacion y trabajo que se adelanta
en el ejercicio de acompanamiento y tutoria con las futuras edu-
cadoras, que realizan sus practicas en experiencias innovadoras o
consideradas de buena ensefianza, en la formacion inicial.

Un atisbo se puede encontrar en lo que implica la "formacion
de formadores”, proceso en el que se reconoce la vital importancia
de la practica educativa, pero que hace parte de un proceso mas
amplio, en el que ponemos en juego la experiencia pedagogica, las
inquietudes y trayectorias investigativas y, por supuesto, el tra-
bajo colectivo. Cualquier proceso de formacion docente nos con-
voca en la idea de que “la formacion humana, implica opciones,
decisiones, estar y ponerse en contra, en favor de un suefio y con-
tra otro, en favor de alguien y contra alguien” (Freire, 2001). Por
tanto, construir el lugar desde el que queremos educar nos lleva a
trasegar la relacion entre Pedagogia y Politica que nos lega Paulo
Freire; relacion que interpela el papel que tenemos los formado-
res de formadores, y que bien reflejan los desarrollos de Violante,
al encontrar si nuestro trabajo como tutores de practica refiere a
que seamos supervisores, consejeros, repetidores, o simplemente
los mismos reproductores, o, los mismos gansos que recrean la
imagen de La reproduccion de Bourdieu y Passeron.

Otro atisbo que aparece dentro de los saberes practicos rela-
cionados con el saber disefar la ensefanza y las reflexiones so-
bre la misma, nos implica las lecturas autocriticas y criticas sobre
la formacion. Ello, lleva a revisar las relaciones entre los proce-
sos formativos y la construccion de ejercicios docentes contra-
hegemonicos. Es decir, la construccion colectiva, participativa de
propuestas pedagogicas que buscan generar afecciones en los su-
jetos, transformar sus realidades educativas, a la vez que a las rea-
lidades injustas en las que estan creciendo nuestros nifios y nifas.
La lectura contrahegemonica como posibilidad de transformar,
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reconoce la formacion politica y pedagogica en los procesos de
acompafiamiento de las practicas educativas.

Por ultimo, quisiera acudir a un atisbo presente en la formacion
inicial, con los futuros educadores infantiles, y es, justamente, el dia-
logo sobre las imagenes, la escucha y la comprension de las diversas
infancias que hoy nos retan. Este énfasis nos demanda reconocer las
infancias, en plural, mas alla del déficit, de entenderlos como obje-
tos de aprendizaje, de proteccion y atencion. De alli, entonces, pode-
mos imaginar procesos formativos en la educacion inicial que nos
permitan conocer y comprender las condiciones de vida, injusticias y
formas de opresion en las infancias. Para, desde alli, visibilizar la po-
tencia de sus experiencias, lenguajes, conocimientos, es decir, todo
aquello que saben y que desborda el mundo escolar. Un mensaje de
antafo que nos regala el maestro ilustre de nuestra América, Simon
Rodriguez (1954), lo expresa de la siguiente manera:

Ensenen los Nifos a ser preguntones!
para que, pidiendo el Por qué, de lo que se les mande hacer,
se acostumbren a obedecer. . . a la razon!
no a la autoridad, como los limitados

ni a la costumbre, como los estupidos.

Es un proceso que nos arroja a entender el compromiso ético po-
litico que tenemos como educadores y educadoras infantiles de cui-
dar el tiempo de las infancias, un tiempo que, por demas, nos habitara
siempre y que, de ser cuidado y preservado, nos ensefiara que otro
mundo y otra educacion son posibles.

Alcira Aguilera Morales
Universidad Pedagogica Nacional
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