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Introduccion

En este trabajo analizaremos una experiencia de formacion desarrollada desde la coordinacion
de dos espacios curriculares correspondientes al plan de estudios de la Carrera de Ciencias de
la Educacion, en la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires (UNCPBA): Practicas en Psicopedagogia | y Practicas en
Psicopedagogia Il, y plantearemos algunas reflexiones promovidas por esta experiencia.

En primer lugar, situaremos el surgimiento de nuevos espacios curriculares en consideraciones
relativas a las transformaciones sufridas por la educacion superior en América Latina y en
especial, en Argentina. Revisaremos luego el concepto de competencias, entendiendo que
dicho concepto aparece en el contexto de un movimiento que debe ser comprendido dentro del
proceso mas general de reestructuracién de la ensefianza universitaria, y procuraremos
resituarlo en el marco de una concepcion que pone énfasis en el concepto de formacion.
Describiremos a continuacion las caracteristicas de los espacios de practica de la carrera de
Ciencias de la Educacion y caracterizaremos el encuadre pedagoégico-didactico y el contrato
que orienta las actividades de docentes y estudiantes. Haremos referencia a los obstaculos y
logros alcanzados en una formacion que se propone habilitar a los estudiantes en el
desempeno profesional en areas de incumbencia especificas para los Licenciados en Ciencias
de la Educacioén: el trabajo como Orientador Educacional y como Orientador del Aprendizaje en
los Equipos de Orientacién Escolar' -Practicas en Psicopedagogia |- y el desempefio en el
campo de la orientacién vocacional en instituciones publicas o privadas -Practicas en
Psicopedagogia Il. Plantearemos posteriormente algunas cuestiones que siguen abiertas en
torno a la formacién y a la evaluacion del saber-hacer. Finalmente, presentaremos algunas
reflexiones que aspiran a promover el debate con otros docentes y profesionales en vistas al
logro de una formacion de mayor calidad en los estudios de grado.

Transformaciones en la organizacién universitaria

Las transformaciones registradas desde comienzos del siglo XX en los sistemas universitarios
latinoamericanos y, en particular, en la universidad argentina pueden analizarse considerando
tres grandes momentos. El primero se sitla en los inicios del siglo con un hito en la Reforma
Universitaria de 1918, movimiento que produjo un fuerte impacto no sélo en nuestro pais sino
en el resto de los paises de la region. El segundo, que puede ubicarse a partir de la década de
1950, surge como producto de la masificacion de la educacion superior y la adopcion del
modelo organizativo anglosajon que incorpora estructuras de tipo departamental. El tercer
momento comienza a esbozarse en la década de 1980, desarrollandose y afianzandose
durante las décadas siguientes, y se caracteriza por cambios sustanciales en la relacién entre
el Estado, la sociedad y la educacion superior. En particular se destaca, en este tercer
momento, la incorporacion del mercado como principal regulador de la educacion superior
universitaria (Krotsch, 2009).

A diferencia de lo ocurrido en Europa y Estados Unidos, en América Latina la masificacion
coexiste con la incorporacidon del mercado como regulador de la educacién universitaria. El
proceso de masificacion es simultaneo, asimismo, con una evolucién negativa del gasto publico
en la mayoria de los paises de la region durante el periodo 1980-1985, lapso en que se registra
una disminucion del gasto real por alumno (Brunner, 1990). En el caso de la Argentina, a partir
de 1983, se implementan politicas de ampliacién del acceso a la universidad y una mayor
participacion en el gobierno universitario. Desde fines de la década de 1980, se hace evidente
un giro en la politica universitaria que se expresa fundamentalmente en el retiro del Estado
alterandose el patron tradicional de relacion de la educacion superior con el Estado y la
sociedad (Araujo y otros, 2013).
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Las transformaciones mencionadas se sustentaron en una serie de cambios globales en las
esferas politica, econdmica, social y cultural. En este sentido, puede mencionarse el avance del
proceso de globalizacién, el rol creciente de la produccién de conocimientos en el desarrollo
econdmico de las naciones, y la revolucion en el ambito de la informacién y las
comunicaciones. En las universidades, la exigencia de responder a estos cambios derivo,
frecuentemente, en decisiones que comenzaron a erosionar modelos y patrones tradicionales
de organizacién asi como una cultura académica que se sostenia en valores arraigados en las
instituciones: autonomia, libertad de catedra, busqueda del conocimiento como un fin en si
mismo, y concepcion de la educacién como un bien publico y un derecho universal.

Puede afirmarse que en América Latina coexisten, actualmente, en la educacién superior,
procesos de masificacion -y respuestas coyunturales desde la gestidon de las instituciones a
estos procesos-, junto con la intervencion del mercado como regulador de la educacion
superior universitaria. Esto ocurre en un contexto socio-politico en que se asiste a un colapso
de un modelo de estado y de economia, el estadounidense, que algunos pensadores
caracterizaron como un cambio geopolitico histérico en que el equilibrio de poder internacional
estaria siendo alterado de manera irrevocable (Gray, 2008)? Actualmente, la crisis se ha
extendido y afecta a muchos de los paises que conforman la Unién Europea. En América
Latina, en tanto, se evidencia, en los ultimos afios, el surgimiento de gobiernos con propuestas
politicas que se presentan como alternativas a las medidas neoliberales profundizadas en la
década de los noventa.

En este marco, descripto aqui sucintamente, la educacién superior registra una serie de
cambios a nivel de las instituciones, con una creciente diferencia entre establecimientos v,
dentro de ellos, el surgimiento de nuevos espacios de trabajo y una diferenciacién de niveles y
funciones. Al mismo tiempo, se organizan e implementan nuevas carreras —en especial,
carreras cortas y de posgrado-, se modifican los planes de estudio de las ya existentes
incluyendo nuevas disciplinas y dispositivos de formacién, se proponen nuevos campos de
investigaciéon y se crean areas organizacionales para la ensefianza virtual (Araujo y Balduzzi,
2010).

Estos cambios, frecuentemente reactivos, plantean desafios a la formaciéon. La perspectiva
actual sobre la formacién en la universidad parece ser —aunque con diferencias entre
instituciones- la de generar y fomentar conocimientos generales y flexibilidad, y desarrollar las
competencias necesarias para desempenarse en un mercado laboral cambiante. En este
marco, el uso del concepto de competencias se ha extendido ampliamente en los ultimos afios.
Este concepto exige, a nuestro entender, una revision y analisis que permita situar su
surgimiento en el contexto antes descripto y resituarlo en una concepciéon de la formacién
entendida en sentido amplio.

Formacién y competencias

El término competencias es utilizado actualmente en diferentes ambitos y por distintos actores.
Es empleado por las instituciones educativas, por las organizaciones econémicas y por los
medios de comunicaciéon masiva. Es mencionado en los avisos que demandan profesionales y
utilizado por funcionarios, especialistas en recursos humanos y por los propios docentes y
estudiantes universitarios.

El vocablo es polisémico y ha sido objeto de debate en lo que respecta a su extensién, a su
origen y legitimidad. En el ambito educativo, como lo ha sefialado Lautier (en Jodelet, 2011) se
asiste a una nueva representacion de la transmisién donde la nocién de competencia sustituye
a la de saber. Como afirma Torres Santomé (2009) el concepto esta ligado a la formacion
profesional, sefialando que: “Los apoyos tedricos para su justificacion le vinieron dados desde
la psicologia conductista y determinados modelos econdmicos, en especial de la teoria del
Capital Humano” (Torres Santomé, 2009: 149).

En las universidades, el uso del término competencias estuvo vinculado a la necesidad de
homologar las titulaciones y caracterizar el perfil de los graduados. En este sentido, Gimeno
Sacristan (2009) afirma que en el ambito universitario, “su presencia se relaciona con el
proceso de Bolonia®, al haberse propuesto afiadir una especificacion de las caracteristicas
concretas de las titulaciones universitarias, indicando las capacitaciones para las que habilita
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-lo que sabe hacer- y poder facilitar la homologacion de las titulaciones académicas dentro de
cada pais y entre los diferentes paises de la Unién Europea” (Gimeno Sacristan, 2009: 12).

El saber hacer a que alude el autor citado, es precisamente un rasgo que parece resistir la
polisemia frecuente en el uso del término. Se trata de un concepto que remite a una teoria del
pensamiento y la accion situados, puesto que se vincula a los conceptos de conocimientos de
experiencia y conocimientos de accién en el mundo del trabajo y de la formacién profesional
(Perrenoud, 2004).

Desde el campo de la sociologia del trabajo, Tanguy (2001: 114) expresa que las competencias
han sido definidas como "un saber hacer, operacional y validado". El concepto de saber hacer,
sefiala el autor, se refiere a los conocimientos y experiencia del asalariado; operacional
significa aplicable en una organizacién dada; validado es aquello confirmado por el nivel de
formacion y por el dominio de las funciones ejercidas. Desde esta perspectiva, se afirma que el
trabajador deberia contar con competencias susceptibles de adaptarse a la evolucion
tecnoldgica y poder implementarlas.

Sin embargo, algunos autores cuestionan esta acepcion, asi como la tendencia indiscriminada
al uso de la nocién de competencias, centrando la atencién en las derivaciones a las que
condujo en la practica. Asi, Angulo Rasco (2009) plantea la necesidad de entender el papel del
movimiento en favor de las competencias dentro del proceso mas general de reestructuracion
de la ensefianza universitaria, focalizdndose en sus implicancias y supuestos. Las criticas
apuntan, sobre todo, a lo que podria llamarse una visién mercantilista de la educacién y a una
concepcion puramente instrumental del aprendizaje que ignora las dimensiones que lo
atraviesan.

El concepto de competencias, por consiguiente, debe ser planteado, a nuestro entender, en el
marco mas amplio de la formacién, en tanto proceso de cambio individual y colectivo, proceso
en el que intervienen las dimensiones social, cultural, axiolégica y politica. Es necesario,
entonces, rescatar y priorizar el concepto de formacion.

Algunos autores que han trabajado este concepto nos permiten profundizar en él con el
proposito de reconceptualizar, en su marco, la nocion de competencias. Barbier (1993)
considera que “las actividades de formacion forman parte de las actividades o de los procesos
mas generales de transformacion de los individuos” (Barbier, 1993: 17). Segun lo expresa
Honore (1980) “la formacién puede ser concebida como una actividad por la cual se busca, con
el otro, las condiciones para que un saber recibido del exterior, luego interiorizado pueda ser
superado y exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma, enriquecido, con una nueva
actividad” (Honore,1980: 20). Esta definicion, como puede apreciarse, relaciona la formacion
con la recreacidon de la cultura. Souto (1999), por su parte, poniendo énfasis en las
transformaciones operadas en los sujetos, habla de la formacién como proceso y como accion
vital, como autoformacidn mas que como heteroformacion, “formarse como una accion
fundamental vinculada al ser, a lo ontologico, a los fundamentos mismos de nuestra
personalidad que se va formando en un proceso siempre inacabado, vinculada también a la
existencia individual y social” (Souto, 1999: 15). La formacion, en esta perspectiva, es siempre
un devenir, un proceso de totalizacién en curso —tomando la conocida expresién de Sartre-,
nunca finalizado o concluido; en este sentido, se trata de un trabajo sobre uno mismo y sobre
los otros, mediado por las experiencias de vida, por las trayectorias profesionales, y por las
instituciones, los formadores, los libros, los dispositivos tecnoldgicos, etc.

Atendiendo a las consideraciones precedentes, podemos afirmar que la formacion es siempre
un proceso dinamico mediado por un conjunto de elementos heterogéneos que configuran un
dispositivo*. Este concepto, desarrollado inicialmente por Foucault (en Gaidulewicz, 1999),
remite a un conjunto heterogéneo de practicas, discursos y objetos instituidos, cuya naturaleza
es esencialmente estratégica, lo que supone “una cierta manipulaciéon de relaciones de fuerza,
una intervencion racional y concertada en dichas relaciones de fuerza, o para desarrollarlas en
cierta direccion, o para bloquearlas, estabilizarlas, utilizarlas, etc.” (Gaidulewicz, 1999: 76). La
idea de competencias forma parte de este conjunto de discursos y practicas de caracter
estratégico, y debe ser comprendido, entonces, como parte de un dispositivo de formacion.

La formacién en la perspectiva de los estudiantes
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La formacion universitaria en su vinculacion con la insercion laboral es una problematica cuya
importancia se revela en sus efectos sociales y subjetivos. Si se considera la perspectiva de los
estudiantes, algunas investigaciones realizadas en los Ultimos afios sobre la formacion
universitaria dan cuenta de su preocupacién por este tema. Los estudiantes consideran que
reciben suficiente formacién tedrica, pero dudan sobre el caracter operativo de ese
conocimiento. El analisis del discurso de los estudiantes muestra que éstos oponen lo
abstracto y lo tedrico, a la realidad y la practica, como dos mundos diferentes que en la
universidad -de acuerdo a su percepcion-, no logran ponerse en contacto®. Perciben un abismo
entre el conocimiento al que acceden en la universidad y el mundo de la realidad, y temen
carecer de instrumentos para afrontar los desafios que les presentara el desempefio
profesional. Puede afirmarse, en este sentido, que los estudiantes reclaman que se los habilite
para hacer uso del saber.

Estas indagaciones, y la propia experiencia docente, nos conducen a reflexionar acerca de la
necesidad de promover una concepcion del saber que no sea entendido como acumulacién de
conocimientos sino que se vincule a la idea de trabajo, de produccién y, particularmente, a la
posibilidad de intervenir sobre lo que llamamos realidad. Como lo expresa Beillerot (1998: 34):
“Saber algo no es poseer algo: es poder hacer. El saber como proceso de trabajo no puede ya
confundirse con el resultado momentaneo de ese trabajo, porque el saber es una accién que
transforma al sujeto para que éste transforme el mundo”. Esta idea -opuesta a la nocién de
sentido comun que entiende el saber como acervo, como acumulacion de conocimientos- pone
énfasis en la idea de trabajo en tanto produccion y transformacion.

En lo que respecta a los estudiantes, disponer de las competencias necesarias para
desempenarse en el ambito laboral requiere haber construido, durante su trayectoria de
formacion, saberes de caracter tedrico-practicos como punto de partida para elaborar el saber
especifico. Es este saber especifico el que permite la resolucion de problemas en un ambito
particular y, conjuntamente, apropiarse de una logica de la profesion en un transito hacia la
construccion de la identidad profesional. Esto supone un avance en autonomia, compromiso y
responsabilidad, y demanda el abandono de ciertos rasgos adquiridos por los estudiantes en su
paso por la institucidon universitaria, rasgos que han sido calificados como propios del oficio de
alumno (Perrenoud, 2004).

Con el objetivo de optimizar la formacién de los estudiantes en vinculacion al desempefio
laboral, y poniendo énfasis en el desarrollo de competencias en el sentido planteado
anteriormente, es decir, como parte de un dispositivo de formacion, desarrollamos nuestra
actividad como coordinadoras de los Espacios de Practica (EP). Estos espacios, de caracter
optativo, surgieron a partir de modificaciones en el plan de estudios de la carrera de Ciencias
de la Educacion de nuestra Facultad, realizados desde el afio 2000. Organizados con la
estructura de talleres, estos espacios procuran acercarse a la mencionada concepcion del
saber entendido como saber-hacer. No obstante, cabe destacar que su implementacion debid
afrontar diversos obstaculos derivados, en parte, de la concepcion de catedra que subyace
tanto en la visién de los estudiantes y en sus expectativas como en las representaciones
sociales y practicas difundidas en la institucion.

El oficio de alumno y el desarrollo de competencias para el desempefio profesional: dos
lIégicas en conflicto

Tal como se expreso, el desafio que se plantea a los educadores, particularmente en los
ultimos afios de la formacién de grado, es el de promover en los estudiantes el desarrollo de
competencias -en un sentido no meramente instrumental- vinculadas al ejercicio profesional, en
el marco de dispositivos de formacion que no descuiden las dimensiones sociales, culturales,
valorativas y politicas de la formacion y la ensefianza. Este propésito enfrenta obstaculos que
pueden vincularse a lo que se ha denominado oficio de alumno. Este concepto, propuesto
inicialmente con el propdsito de dar cuenta de los aprendizajes no previstos en el curriculum de
la escuela elemental, alude a todo aquello que el sujeto aprende por su pertenencia a una
institucién: “(...) en el transcurso de meses y, después, de afios, el escolar adquiere los
saberes y el saber hacer, valores y cddigos, costumbres y actitudes que lo convertiran en el
perfecto ‘indigena’ de la organizacion escolar o, al menos, le permitiran sobrevivir sin
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demasiadas frustraciones, o sea vivir bien gracias a haber aprendido las maneras adecuadas.
En la escuela, se aprende el oficio de alumno” (Perrenoud, 1984: 217).

En lo que respecta a nuestra experiencia como coordinadoras de los EP, hemos observado
habilidades y estrategias que los estudiantes desarrollan durante su paso por la institucion y
que les permiten transitar por ella adaptandose y -parafraseando a Perrenoud- sobreviviendo
sin demasiadas frustraciones: asistir a las clases, tomar apuntes, detectar qué contenidos van a
ser evaluados, captar en las instancias de evaluacion lo que el profesor quiere escuchar, entre
otras. Esas estrategias suponen un conocimiento del funcionamiento de la organizacion, sus
normas escritas y sus pautas implicitas y son el producto de un proceso de adaptacion a la
cultura institucional que suele convertirse en obstaculo para la insercién profesional. Puede
decirse que el estudiante que se desempefia satisfactoriamente en el ambito académico ha
desarrollado un conocimiento de lo que se espera de él en ese ambito, de lo que se valora al
evaluarlo, pero no necesariamente esos saberes y estrategias se relacionan con los que se le
demandaran en su futuro desempeiio laboral y social.

Actualmente, las exigencias del ambito laboral estan relacionadas a otros saberes, actitudes y
estrategias: disposicion para afrontar los desafios que se presentan, habilidad para negociar,
disponibilidad para trabajar en equipo -generalmente de caracter interdisciplinar-, posibilidad de
imaginar y aportar alternativas a la problematica que se presente, asi como resolver problemas
haciendo uso de los diversos recursos desarrollados durante la formacion y en el propio &mbito
de trabajo, para mencionar solo algunos. Hoy se requiere del profesional, en cualquiera de los
ambitos laborales en que se inserte, aptitud para afrontar tareas diversas y resolverlas de
manera auténoma y creativa. Podriamos decir que se trata de dos formas de racionalidad
diferentes, la propia del oficio de alumno y la requerida en el campo laboral, dos légicas que
con sus contradicciones y paradojas, ya se ponen en juego en los ultimos afios de la formacion
de grado cuando los estudiantes se inscriben en los EP. Podemos afirmar que una sobre-
adaptaciéon a la organizacion -la universidad con sus tradiciones y practicas instituidas- se
convierte, frecuentemente, en un obstaculo tanto para la formacién en estos nuevos espacios
curriculares como para una insercién adecuada en el ambito laboral.

Formar para el trabajo, desarrollando las competencias y actitudes adecuadas a ese propdsito,
exige desde el punto de vista subjetivo, articular un proyecto personal con el campo socio-
profesional. Ese desarrollo involucra un cambio en el posicionamiento subjetivo tanto de los
estudiantes como de los docentes.

Obstaculos para la formacion de competencias en los espacios de practica: las
representaciones sociales, actitudes y practicas de los estudiantes

La incorporacién al plan de estudios de la carrera de Ciencias de la Educaciéon de los EP,
representa, en la trayectoria de formacion, un cambio drastico respecto a la estructura
curricular de cursada tradicional de la carrera. En primer lugar, estos espacios han sido
disefiados bajo un formato diferente al caracteristico de las materias. Como se anticipo,
adoptan la modalidad de taller, lo que exige del estudiante una actitud de compromiso activo en
su formacion. Entre las actitudes y comportamientos esperables, podemos mencionar la
participacion en los debates, el trabajo cooperativo con otros, la lectura reflexiva y critica de los
textos, la recuperacion y articulacion permanente entre los saberes aprendidos en asignaturas
ya cursadas y los nuevos contenidos, la apertura a la participacion en la dinamica de otras
instituciones —las escuelas en que realiza sus practicas-, y la disposicién para escuchar e
interpretar el discurso de los profesionales que trabajan en esas instituciones vinculandolo con
los referentes tedricos.

Uno de los obstaculos a que nos hemos enfrentado las docentes-coordinadoras en el desarrollo
de estos espacios de formacion, es el relativo a la disponibilidad de los saberes que
suponemos fueron ya apropiados por los alumnos. Observamos que los estudiantes presentan
serias dificultades para recuperar, utilizar y vincular conocimientos y estrategias que ya han
abordado y, suponiamos, internalizado durante la cursada de las materias que conforman el
area de Fundamentacion y el area Tedrico-instrumental que constituyen el plan de estudios.

Seria un error buscar los motivos de este problema en la organizacién de la ensefianza y el
aprendizaje en las materias ya cursadas. Aunque ese argumento pudiera justificarse en

24
© 2013 Departamento de Cs. de la Educacién, Facultad de Cs. Humanas, UNRC. ISSN 2314-3932. Este articulo
pertenece a la Revista Contextos de Educacion Ao 13 - N° 15 y fue descargado desde:
www.hum.unrc.edu.ar/publicaciones/contextos



CONTEXTOS DE EDUCACION

algunos casos, esgrimirlo repetiria una actitud frecuente en el sistema educativo: culpar a los
que nos precedieron en el proceso de ensefianza. Una via de abordaje mas productiva nos
acerca a la indagacion de las representaciones sociales de los estudiantes.

El concepto de representaciones sociales que se adopta aqui, es el formulado por los
representantes de la Psicologia Social Europea, en especial por Serge Moscovici y Denise
Jodelet. Esta autora entiende las representaciones sociales como “una manera de interpretar y
de pensar nuestra realidad cotidiana, una forma de conocimiento social” (Jodelet, 1986: 473).
Se trata de un conocimiento espontaneo, ingenuo o de sentido comun que ha sido
caracterizado como una forma de pensamiento natural por oposicién al pensamiento cientifico,
si bien, como lo ha sefialado Moscovici, puede tomar como fuente teorias cientificas difundidas
en la cultura. Este conocimiento, esencialmente practico, se elabora socialmente a partir de
experiencias, modelos de pensamiento e informaciones de distinto caracter. Las
representaciones sociales constituyen una guia para la accién, incidiendo en las expectativas,
actitudes y comportamientos.

En lo que respecta a los estudiantes universitarios, entendemos que esta expresién, por su uso
habitual, frecuentemente oculta que se trata de una categoria que implica un proceso de
identidad elaborado durante un decurso temporal desarrollado en un ambito institucional. En
efecto, ser estudiante universitario define una identidad social que ha ido construyéndose
durante su paso por la instituciéon. En situaciones reiteradas de interaccion social, el sujeto va
apropidndose de saberes, emblemas y practicas, y va adoptando progresivamente actitudes y
comportamientos, un estilo discursivo y un modo de vincularse con otros, propios de esa
organizacién. Los estudiantes construyen su identidad social en un marco institucional
especifico, la universidad, que como toda institucion, genera e instaura practicas y
comportamientos, pautas de interaccion, jerarquias, formas de ejercer el poder, asi como una
forma de relacion con el saber construida a partir de significaciones simbdlico-imaginarias entre
las que tienen un lugar relevante las representaciones sociales generadas y difundidas
socialmente.

Podemos interpretar, entonces, las manifestaciones de los estudiantes como reveladoras de
algunas de las representaciones sociales acerca del saber, el conocimiento y la formacion.

Algunas expresiones, habituales en su discurso, particularmente al aprobar un examen,
resultan significativas para esa indagacion®, y revelan que las asignaturas del plan de estudios
son representadas por los estudiantes como vallas que los separan de la meta o como
casilleros a completar y no como espacios de formacioén integrados, que contribuyen, cada uno
de ellos, a la formacion profesional. Son significativos, asimismo, comportamientos tales como
regalar o vender los textos una vez que aprobaron una materia, lo que lleva a pensar que el
material de estudio no es percibido como herramienta de trabajo. Recuperar el conocimiento
archivado y actualizarlo, requiere de un trabajo previo de revision de estas representaciones,
como punto de partida para lograr un mayor compromiso de los estudiantes. Esto se ha
intentado, en los talleres que aqui se describen, en primer lugar, mediante el esclarecimiento
de las concepciones implicitas. En segundo lugar, a través de tareas que procuran rescatar del
olvido categorias basicas de los campos disciplinares relacionados: busqueda de los conceptos
en textos leidos en las materias ya cursadas, elaboraciéon de un glosario, construcciéon de un
marco tedrico desde donde se interpretaran las experiencias en las escuelas, entre otras
actividades.

Otro obstaculo frecuente al que nos hemos enfrentado en el Espacio de Practicas es la
pasividad de los alumnos. Los estudiantes adoptan la actitud habitual en los tedricos, es decir,
escuchar y tomar apuntes. En los EP, a partir de la lectura de los textos sugeridos y del debate
sobre el contenido, se procura lograr una participacion activa del estudiante a fin de que
recupere, integre o vincule las categorias conceptuales abordadas en las asignaturas, para
profundizarlas, cuestionarlas o reconstruirlas desde la experiencia realizada en las
instituciones. La naturalizacion de la actitud de pasividad propia de las clases tedricas en la
universidad, se intenta justificar con racionalizaciones’ que muestran la dificultad de los
alumnos para cumplir con un contrato pedagoégico que exige cambios en su relacién con el
saber. Muestra asimismo, que, a pesar de los reclamos de los estudiantes acerca de la
distancia entre la teoria y la practica, prevalece en ellos una concepcion tradicional de la
ensenanza universitaria vinculada a la nocién de catedra. Aunque muchos estudiantes
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cuestionan las clases magistrales, un buen docente es, de acuerdo a su percepcion, aquel que
explica bien, que da buenas clases y que no es aburrido (Balduzzi, 2010: 72).

La experiencia como docentes coordinadoras de los EP a lo largo de varios afios nos muestra,
ademas, que el compromiso de realizar lecturas y otras actividades, cuando se cumple, no
parece habilitar al estudiante para la verbalizacion del contenido y el debate que se intenta
instalar como parte necesaria del proceso de formacion.

Resultan significativas, asimismo, las valoraciones implicitas de los estudiantes sobre las
materias en relacién a los talleres. Los alumnos parecen otorgarles a éstos ultimos una
jerarquia inferior®.

Otra representacion que surge de la investigacion y de nuestra practica docente, es la
percepcion del desempefio laboral como algo lejano, percepcion que podria explicar actitudes
de indiferencia o falta de compromiso con el aprendizaje. En este sentido, puede plantearse
que la incertidumbre acerca de la insercion profesional en un contexto de precarizacion laboral
es un factor a tener en cuenta para interpretar estas actitudes asi como algunas expresiones
que revelan la dificultad para elaborar un proyecto®.

La obtencion de créditos a partir de la aprobacién de los EP es otro elemento a considerar: los
talleres dan créditos y, para algunos estudiantes, cursar un taller tiene el significado de sumar
créditos.

Las actitudes hacia los practicantes en las instituciones receptoras

Teniendo en cuenta que uno de los objetivos béasicos de los EP es acercar a los estudiantes al
campo laboral, se ha puesto en evidencia otro tipo de obstaculos vinculado a las actitudes de
los miembros de las instituciones en que los estudiantes realizan sus practicas.

Algunos de estos obstaculos se vinculan a la dificultad del estudiante para asumir un rol que no
es el de estudiante ni el de pasante. Lo que se prevé como parte de la formacion en los EP es
una observacion participante, activa, que ponga al alumno en contacto con tareas, recursos y
estrategias desarrollados por los profesionales con experiencia en la funcién. Se espera que el
estudiante ponga en juego aptitudes de escucha, analisis e interpretacion, lo que requiere
también de una disposicién para detenerse y reflexionar. Ese rol de observador participante,
con frecuencia no es interpretado adecuadamente por las instituciones educativas que reciben
a los practicantes, tal la denominacién con que los designan. Estas instituciones, si bien estan
habituadas a recibir practicantes, procuran darles algun lugar y ocuparlos en alguna actividad
que ellos consideran necesaria en la dinamica cotidiana de la institucion, dinamica que suele
estar signada por la inmediatez y, por lo general, no condice con los objetivos de formacion.
Por esta razon, los estudiantes deben tener en claro su propésito de formacién para no ser
tomados por la institucién para cumplir alguno de sus objetivos o, incluso, para responder a las
urgencias cotidianas. En los EP, el lugar en el que la instituciéon receptora ubica a los
estudiantes es tema de abordaje en los encuentros presenciales simultaneos a las practicas
que realizan en las instituciones. Se procura convertirlo en objeto de analisis y debate,
capitalizando la potencialidad formativa de esta experiencia.

Por otra parte, los alumnos suelen descubrir con sorpresa que las concepciones de los
profesionales que trabajan en las escuelas acerca del aprendizaje y sus dificultades, y acerca
de la orientacion vocacional, no siempre coinciden con la orientacion tedrica propuesta por el
equipo docente de los EP. Aceptar que no hay una sola manera de interpretar una problematica
e intervenir sobre ella, requiere de un trabajo de elaboracién en los encuentros con los
docentes y compafieros, para evitar la incertidumbre y la sensacion de no saber nada. Esta
sensacion, en ocasiones, es promovida por los propios profesionales en ejercicio que idealizan
la formacion universitaria o terciaria recibida por ellos en otra época y descalifican la ofrecida
actualmente por una universidad de la que muchos se han alejado.

No obstante estas dificultades, podemos afirmar que, a lo largo de los afios en que se han
desarrollado estos talleres, se han evidenciado logros que, con frecuencia, son destacados por
los propios alumnos en la evaluacion final, colectiva, de los EP. Uno de los aspectos
considerados relevantes por los estudiantes es la posibilidad de un primer contacto con el
ambito laboral, el acercamiento al desempefio de los roles profesionales, el ingreso a
instituciones educativas desde un lugar diferente al del alumno y la posibilidad de ver la escuela
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no solo a partir de lo que dicen los especialistas en la bibliografia, sino, ademas, desde una
vivencia propia, personal.

Las concepciones y practicas de los docentes en torno a la formacién y la evaluaciéon

En la universidad, como ha ocurrido en otros niveles del sistema educativo, la evaluacion se ha
confundido frecuentemente con el control de contenidos disciplinares adquiridos. Esto ha
acarreado, entre otras consecuencias, una actitud que es clasica en el estudiante universitario:
estudiar para aprobar y no para saber. En este sentido, Edith Litwin (1998: 12) sefiala que
“muchas practicas se fueron estructurando en funcién de la evaluacién, transformandose esta
en el estimulo mas importante para el aprendizaje”, y agrega, “el docente comenzo a ensefiar
aquello que iba a evaluar y los estudiantes aprendian porque el tema o problema formaba una
parte sustantiva de las evaluaciones”.

El tipo de comunicacién que se ha hecho habitual entre docentes y alumnos, y que forma parte
de la cultura institucional, contribuye a perpetuar estas practicas. Cada vez que en una clase se
anuncia un examen lo que suele ocurrir en el plano discursivo es una elevacion del status del
saber a examinar: lo que ingresa en el discurso como examinable es subrayado por el docente
con expresiones tales como esto va para el parcial, esta es pregunta de examen, etc., lo que le
otorga relevancia en lo que respecta a sus condiciones de recepcion, es decir, convoca la
atencién, es escuchado, se le da otra importancia, se lo registra en los apuntes. Lo esencial en
una disciplina cientifica, es decir, la indagacion, el proceso de busqueda que conduce a
resultados -que luego se transforman en contenidos educativos-, suele quedar relegado por un
conjunto de practicas cuyo fin Ultimo parece ser la asignacién de una nota para lograr la
acreditacion.

Compartimos con Celman (1988) la idea de entender la evaluacién como herramienta de
conocimiento, siendo necesarias dos condiciones: una de intencionalidad, es decir, un trabajo
reflexivo y consciente, asentado en posturas éticas; y la otra, de posibilidad, que gira en torno
al ofrecimiento de herramientas para el trabajo artesanal, vale decir, como creacion del propio
sujeto. Entendida en estos términos, la evaluacion requiere que los sujetos se sientan tales,
que exista o se genere un medio que admita o valore estas actividades y que se creen las
condiciones institucionales y materiales de trabajo docente para su desarrollo.

Afirmar el caracter formativo de la evaluacion -objetivo que, lamentablemente, en las
instituciones educativas suele quedar en el registro de la enunciacién- implica, para el docente,
entenderla como un modo de recabar informacién acerca de su propuesta y del desarrollo del
proceso de ensefianza y aprendizaje de los alumnos, y, para el estudiante, supone una manera
de obtener evidencias sobre su trayectoria de aprendizaje para realizar las correspondientes
adecuaciones o ajustes.

Esta opcién, evidentemente, exige un cambio profundo en ciertas practicas tradicionales de
evaluar en la universidad, practicas que involucran relaciones de poder. En este sentido,
Bertella (2009: 36) afirma: “Cambiar las formas tradicionales de evaluacién por formas mas
creativas y democraticas requiere modificar las relaciones de poder entre docentes y alumnos.
Cuando estamos en presencia de una evaluacion alternativa, se obtiene una informaciéon que
nos revela no sélo lo que los alumnos no saben, sino también lo que saben, los momentos en
que se producen las dificultades y sus razones, para derivar de alli estrategias de superacion.
En este Ultimo caso hablamos de evaluacion formativa”. Si la entendemos de este modo,
podemos transformar la evaluacién en un acto de construccién de conocimiento, en un nuevo
espacio posibilitador de la buena ensefanza.

La adhesion al concepto de evaluacion formativa nos parece esencial en relacién a los
objetivos planteados en los EP, ya que la formacion de competencias para el desempefio
profesional requiere del desarrollo de una actitud heuristica, es decir, orientada a la indagacion
y la resolucién de problemas, lo que se aproxima a los desafios que les planteara el ambito
laboral, en el ejercicio de funciones como Orientador Educacional o como Orientador
Vocacional-ocupacional.

En los EP se trataria, en definitiva, de evaluar el transito hacia el desarrollo de competencias
para el ejercicio de dichos roles y de promover la construccién de una identidad profesional.
Esto plantea algunos interrogantes relativos al desempefio profesional futuro del actual
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estudiante y genera asimismo, en los docentes, conciencia de las limitaciones de estos
espacios: no resulta posible prever las posibilidades de desempefo profesional de los
estudiantes a partir del mayor o menor logro en un taller, por otra parte de caracter
cuatrimestral, siendo que, como sabemos, cada situacion es Unica e irrepetible. Precisamente,
el concepto de competencias alude a esa posibilidad de afrontar situaciones Unicas, en
palabras de Perrenoud (2004: 11) se trata de “una capacidad de movilizar varios recursos
cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones (...) esta movilizacién sélo resulta
pertinente en situacion y cada situacion es Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con
otras, ya conocidas”. Los modos actuales que asume el desempefio profesional en el trabajo
cotidiano, lejos de suponer una aplicacién lineal de teoria y métodos de intervencién
consagrados, requiere poner en juego distintos saberes y estrategias para definir una
problematica e instrumentar modos de abordaje posibles en la singularidad de esa situacion. La
formacion que se intenta generar en los EP, tiende a que el estudiante desarrolle una actitud
favorable a la movilizacion de los propios recursos para afrontar esas situaciones singulares.

Por otra parte, sabemos que las experiencias vividas por los estudiantes en torno a su propia
formacion y a la manera en que han sido evaluados tendran incidencia en sus actitudes
profesionales. En el caso particular de los estudiantes de los talleres mencionados, desarrollar
una actitud profesional requiere situarse ante el problema de aprendizaje, o ante los desafios
de la orientacién vocacional, como ante un interrogante que es preciso elucidar.

Posteriormente, ya en el ambito laboral, en la cotidianeidad del desempefio profesional, se
produce, asimismo, un proceso de aprendizaje necesario que involucra la inmersioén en otra
cultura institucional, situarse ante cédigos y practicas desarrolladas por los profesionales en
ejercicio, desarrollar estrategias de intervencion, generar habilidades para establecer acuerdos
con otros -docentes, otros miembros del equipo, padres, alumnos-, etc. Se trata de estrategias
que se desarrollan en la propia practica y en la especificidad de cada situacién singular. Para
que esto ocurra, se requiere de una actitud favorable a ese aprendizaje, actitud de apertura que
la formacion académica en los EP puede y debe promover.

Consideraciones finales

Tanto los obstaculos como los logros que hemos sintetizado en este trabajo plantean
interrogantes acerca de la formacién y la evaluacién de las competencias necesarias para el
desempeno profesional en el marco de un dispositivo de formacion. Como sugerimos al
comienzo, no son cuestiones cerradas sino mas bien el inicio de una reflexiéon que involucra a
los distintos actores: estudiantes, docentes, autoridades e incluso, miembros de las
instituciones de posible insercién laboral de los graduados.

Las caracteristicas que actualmente adopta el mundo del trabajo: desempleo, empleo precario,
trabajo inestable o por contrato, equipos armados en funcién de objetivos puntuales, etc.,
frecuentemente deja al sujeto en un estado de indefensién ante un mundo en el que no
aprendié aun a moverse y que dista mucho del ya conocido y seguro ambiente de la Facultad.
En ese sentido, creemos que la universidad no puede desentenderse de este problema.
Resulta necesaria una discusion y debate acerca de la responsabilidad que le cabe respecto a
sus graduados, a sus trayectorias laborales, a su insercidn profesional. Se requiere de un
acompanamiento en esos primeros pasos en el mundo del trabajo e, incluso, prever instancias
que faciliten la gestién del graduado de su propia trayectoria profesional, potenciando su
autonomia y su capacidad de iniciativa, para evitar la sensacion de soledad y abandono que
siente el egresado que debe procurar su primera insercion laboral. Esto puede iniciarse ya en
estas instancias de formacién que son los EP, ayudandolos a conocer los cambios que se
registran en el mercado profesional, en los propios procesos de trabajo, acompafiandolos en la
exploracion de los segmentos emergentes en su campo de incumbencias profesionales, de las
dinamicas de insercién novedosas, de los cambios en las calificaciones y en las relaciones de
trabajo. Es preciso hacerlo a partir del debate sobre las propias vivencias, observaciones y
experiencias, lo que constituye una instancia de formacién necesaria para superar la tan
repetida pero nunca resuelta brecha entre la teoria y la practica, y para acercar la formacién al
ejercicio profesional.
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Notas

1 Nombre que reciben, en la Provincia de Buenos Aires, equipos de profesionales, incorporados a las escuelas
publicas de educacién primaria.

2 John Gray: ¢ Fin del liderazgo estadounidense?, en Diario Clarin, 1 de octubre de 2008.

3 El proceso de convergencia hacia la creacién de un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) comienza con
la declaracion de Bolonia de 1999, aunque el concepto de competencia recién se reconoce explicitamente en el afio
2005, en la Declaracion de la Conferencias de Ministros de la Unién de Bergen.

4 Se trata de un “conjunto heterogéneo formado por discursos, instituciones, disposiciones arquitecténicas, decisiones
reglamentarias, leyes, medidas administrativas, enunciados cientificos; proposiciones filoséficas, morales, filantrépicas;
tanto lo dicho como lo no dicho son elementos del dispositivo, y el dispositivo mismo es la red que puede establecerse
entre esos elementos” (Gaidulewicz, 1999: 76), es decir, elementos heterogéneos entre los que existe un vinculo
(juego, cambios de posicion, modificaciones de funciones), que ha surgido en un momento histérico dado para
responder a una urgencia (objetivo estratégico) y que genera fendmenos no buscados, lo que deriva en una
reutilizacion del efecto no buscado.

5 Balduzzi, Maria Matilde: Concepciones y representaciones en la conformacién de un modo de relacién con el saber.
Los estudiantes de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNCPBA. Tesis de Maestria.

6 Hemos registrado expresiones utilizadas por los estudiantes al rendir o aprobar una materia: meter otra materia, una
menos, cuenta regresiva.

7 Frases tales como: nosotros somos asi, no nos gusta hablar en publico, estamos acostumbrados a escuchar, forman
parte de este tipo de racionalizaciones que encubren la resistencia al cambio.

8 Lo que surge de expresiones como: fenemos apenas un taller, ni siquiera una materia, que ha sido registrada en
grupos focales organizados para debatir acerca de la formacién profesional.

9 Surge en frases como: /o que salga, lo primero que aparezca, lo que haya, expresiones que revelan la percepcion de
que la insercion laboral y el tipo de trabajo a realizar son inciertos y escapan a su poder de decision.
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