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Resumen

Actualmente se esta desarrollando en la Carrera de Licenciatura en Educacién y
Pedagogiaen Educacion Diferencial en Problemas de Aprendizaje, del Departamento
de Educacion Diférencial de la UMCE el proyecto titulado:” La supervisén de
practica, comoun instrumento en la mejora de la Formacion inicial docente” que
tiene como objetivo central comprender las diferentes practicas que implementan
los distintos supervisores durante la practica final de la Carrera antes mencionada.

La relevancia de este proyecto radica en que nos permitira conocer y reflexionar
sobre los diversos estilos de supervision que se implementan en la Carrera 'y a su
vez, posibilitara realizar propuestas de mejora en las practicas de aquellos docentes
gue se desempefian como supervisores en el proceso final de nuestros estudiantes.

El articulo que acontinuacién se presenta, corresponde a una parte de la discusion
tedrica de la investigacidn antes mencionada. Su finalidad es dar a conocer algunos
aspectos tedricos centrales que permitan la discusion y reflexidn acerca de nuestras
practicas de supervision y de esta forma reorientarlas para que éstas constituyan un
instrumento de mejora en la formacion inicial docente.

Palabras Claves: Practicas,/ Formacion Inicial Docente/ y Supervision

Abstract

At present the following project is being developed by the Program of Education
and Teaching of Special Education - Learning Problems In the Special education
Department of the Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién: The
supervision of the student-teaching practicum as an instrument to improve the
initial teacher formation. The main objective of this project is to understand the
different types of practices which the different supervisors implement during such
period.
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Due to its relevance, this project will let us know and reflect upon the diverse
supervision styles which are being implemented in our School and, at the same
time, it will permit us to make proposals to better the supervising practices in those
teachers who act as supervisors in the final practicum.

The following article is part of the theoretical Framework discussion of this
project. Its aim is to show some central theoretical aspects which would allow
discussing and reflecting upon our actual supervising practices so as to re-orient
them to become an instrument to improve initial teacher formation.

Key Words : Practices / Teacher Initial Formation / Supervisidn

Introduccion

Dadas las actuales demandas que enfrenta la sociedad caracterizada por el avance
cientifico y tecnoldgico; se hace necesario revisar y modificar la actual orientacion
dada a la educacidn en cualquiera de sus niveles, y a su vez, se hace necesario,
formar profesionales para enfrentar la versatilidad y el cambio. Las caracteristicas
de la actual sociedad, plantean importantes desafios al docente en el desempefio de
su rol, lo que debe ser atendido desde su formacidn inicial.

Surge de esta manera la exigencia de una formacion bésica sélida y amplia, que
facilite los procesos de sintesis personal del profesional en formacién, y al mismo
tiempo, promueva el desarrollo de la creatividad.

En este sentido, los profesores son considerados como uno de los factores méas
importantes en el proceso educativo. Asi, su desempefio laboral, su compromiso
con la educacién nacional y su calidad profesional, se han constituido en una de
las principales preocupaciones en el actual debate educativo, orientado a mejorar la
calidad y equidad de la educacidn.

Al revisar las reformas educativas que se han impulsado en la casi totalidad de
los paises de la regidn, es posible advertir que la mayoria de ellas ha puesto como
uno de sus focos principales en la formacion inicial y permanente de los docentes,
aun cuando esto se haya realizado con distintos énfasis y orientaciones.

En este punto surge las siguientes interrogantes: ¢Cudles son las tendencias que
debiésemos considerar para orientar la formaciéon docente, particularmente en su
periodo de practica final?

¢, Como es conceptualizado por los docentes supervisores de la Carrera el espacio
de practica?,;cudn distante estdn nuestras concepciones y nuestro desempefio
profesional, de aquellos que nos sefialan los expertos como posibilitadores de una
6ptima formacidén docente?
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Tendencias actuales en la formacion de profesores

Actualmente las tendencias en la formacion del profesorado sefialan que este
debiera ser un agente de cambio Freire (1979), Carr y Kemmis (1988). Por otra
parte, los aportes de Schon (1992,1995) y Zeichner (1993) destacan a un profesor
como profesional practico-reflexivo que “se enfrenta a situaciones de incertidumbre,
contextual izadas e idiosincraticas, que recurre a la investigacién como una forma de
decidir e intervenir practicamente sobre ellas”. (Imberndn, 2000:42). Esto implica
que el eje de la formacion inicial del profesorado estara o deberia estar centrado en
el desarrollo de capacidades reflexivas sobre la propia préctica, y su finalidad dltima
seria aprender a interpretar, comprender y reflexionar sobre la ensefianza. Durante
la formacion docente, el desarrollo de estas competencias profesionales se pone a
prueba en distintas instancias del proceso donde la practica profesional juega un rol
fundamental en el despliegue de las mismas.

Mas aln, la tendencia actual predominante, une la formacion al desarrollo
profesional. Es decir, se visualiza la formacién como un proceso de aprendizaje
constante, acercando ésta al desarrollo de actividades profesionalesy a la practica
profesional y desde ella. A esta nueva concepcion, se le debe afiadir el que esté
centrado principalmente en las practicas colaborativas de aula. (Imbern6n 2004).

Complementando la idea anterior Reynaga (1996), plantea que uno de los ejes
centrales del desarrollo profesional es el proceso de reflexion entendido como la
herramienta que posibilita la objetivacién y, en consecuencia, la transformacién de
la practica pedagdgica.

En este contexto de formacion de profesores reflexivos, Donald Schon (1992)
propone una especie de formacion artesanal en la cual la tradicion y la experiencia
conforman un campo de formacién profesional, es decir que este autor concibe
a las tradiciones como convenciones de accion, en las cuales se comparten
lenguajes, significados, instrumentos, haceres, saberes y puntos de identificacion.
De esta manera, los estudiantes aprenderian bajo la guia de un profesional con
mas experiencia en donde ademas de conocer los contenidos, se aproximarian a las
I6gicas de resolucion ante situaciones de incertidumbre, concibiendo estas acciones
no como elementos alejados del curriculum, sino como intervinientes y articulados
en él.

De este modo, la formacién de profesores debiese concebirse como un proceso
activo de interaccion: la reflexion significaria también reconocer que la produccion
del conocimiento respecto a una ensefianza adecuada sobrepasa los limites de los
centros universitarios. Lo anterior nos invita a repensar y refocalizar por una parte
los vinculos existentes con los diversos contextos de practica y, por otra parte, nos
invita a cuestionarnos sobre el aprovechamiento didactico de las distintas instancias
de préctica profesional.
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Asi, se hace imprescindible revisar diversas conceptualizaciones de las précticas
en la formacion de profesores.

La conceptualizacidn de la practica en la formacion de profesores

Sin lugar a dudas, las practicas ocupan un lugar central en la formacién inicial
docente, puesto que es en esta instancia en la cual, los futuros docentes pueden
vivenciar y valorar una serie de situaciones que no se pueden aprender solamente
a nivel tedrico. Es en este proceso donde el estudiante puede valorar la formacion
recibida, enfrentar situaciones de incertidumbre, poniendo a prueba su capacidad
de autonomia, creatividad y resolucion de problemas, y por otra parte, permite un
vinculo con el mundo profesional y laboral. De este modo, el estudiante aprende
también a socializar con otros profesionales y enfrenta una serie de inquietudes
entre las cuales destacan la disciplina en el aula, la motivacion de los alumnos,
evaluacién de los aprendizajes, las relaciones con la comunidad educativa, entre
otras.

Existe un consenso en cuanto a la importancia que esta etapa implica para
los estudiantes, no obstante se advierten diversas posturas para conceptualizar lo
que significa este periodo. La Real Academia de la Lengua Espafiola, define el
término practica como el “ejercicio que bajo la direccién de un maestro y por cierto
tiempo tienen que hacer algunos para habilitarse y poder ejercer publicamente su
profesion” (2001). Esta definicion describe el periodo de préctica desde un punto
de vista general, abarcando la finalidad que tiene este proceso dentro de cualquier
carrera universitaria; sin embargo, se hace necesario profundizar en los aspectos
contexttales y de intencidn curricular de la formacion profesional docente.

Segun Reynaga (1996) “Un practicum es una situacion pensada y dispuesta para
la tarea de aprender una practica. En un contexto que se aproxima al mundo de la
practica, los estudiantes aprenden haciendo, aunque su hacer a menudo se queda
corto en relacién con el trabajo propio del mundo real”.(p.2). En este sentido, la
préacticaes conceptualizada como aquella instancia que permite el real aprendizaje en
el contexto del mundo laboral, pero que sin embargo por la manera de estructurarse
no logra agotar el contexto laboral.

Por otra parte, la misma autora advierte que, “cuando se habla de préctica
pedagogica se esta haciendo referencia a aquellos modos reiterativos en que los
docentes ejercen el oficio de ensefiar. De alli que la nocion de préctica vaya mas
alla de la experiencia, aun cuando esta Ultima constituye el sustento desde donde
se puede observar la constitucion de una préactica. La reflexion sistemética sobre
la experiencia hace posible visualizar diferentes estilos de préactica pedagogica”.
(Reynaga, 1996,p.2).

Para Zeichner, en la formacion inicial de profesores se distinguen dos enfoques
del practicum:

56



Perspectivas Educacionales. N° 9, afio 2009

El primero, el practicum como espacio de aplicacion de conocimiento tedrico.
En esta concepcion el elemento fundamental se sitia en el dominio de la gestion
de aula. Desde esta racionalidad técnica, el practico competente se concibe como
alguien que sigue reglas para la recogida de datos, la inferencia y la comprobacion
de hipotesis, lo que le permite establecer claras conexiones entre las situaciones
concretas y el cuerpo de conocimiento profesional, en donde tales conexiones
resultan inicialmente problematicas.

El segundo, el practicum en la formacidn de profesionales reflexivos. Este
enfoque supone enfatizar la reflexion de los estudiantes sobre su propia préctica.
Acé la reflexion legitima una nocién de “responsabilidad” en la que los profesores en
formacion pueden comenzar a identificar las conexiones existentes entre el aulay las
condiciones sociales y estructurales mas amplias que influyen sobre el aula y asi les
capacita para escoger entre vias de accion alternativas a la luz de las implicaciones
sociales, politicas y morales. Desde esta perspectiva de la epistemologia de la
practica, el arte profesional se entiende desde la reflexidn en la accién y desempefia
un papel central en la descripcion de la competencia profesional, (en Pérez Gomez
y otros 1999).

Segun Schon (1992) los estudiantes aprenden mediante la préactica de hacer o
ejecutar, aquello en lo que buscan convertirse en expertos, y por ende, debiese ser
en el proceso formativo donde por medio del contacto directo con otros practicos
mas experimentados lograse ese aprendizaje. En este sentido, es deseable que en
las instancias de practica se produzca el intercambio con esos docentes con un gran
cimulo de experiencia profesional que volviendo a la terminologia de Dewey, serian
quienes les inician en las tradiciones de la préctica.

Por otra parte, Schon hace referencia a las llamadas Zonas indeterminadas de
la préactica, las cuales cobran un papel central en la practica profesional, puesto
que, enfrentarlas implica poner a prueba la capacidad de resolver problemas, la
creatividad, autonomiay a su vez, éstas no pueden ser resueltas solamente mediante
la aplicacion de teorias y técnicas derivadas de un conocimiento exclusivamente
profesional; sin embargo, es aqui segin el mismo autor donde nos encontramos
con la dificultad de cémo ensefiar. “Cuando el préactico responde a las zonas
indeterminadas de la practica manteniendo una conversacion reflexiva con los
materiales de tales situaciones, rehace una parte de su mundo practico y con ello
revela el proceso, habitualmente tacito, de construccion del mundo que subyace a
toda su practica”. (Schon, 1992,p.45).

Pérez Gomez, luego de realizar investigaciones con estudiantes de pedagogia
de algunas ciudades de Espafia, postula que la practica “es la parte del curriculum
verdadero, donde los estudiantes encuentran la oportunidad no sélo de conocer las
caracteristicas reales de su profesion, con sus posibilidades y limitaciones, sino
también dedesarrollaraquellos conocimientos, técnicas, actitudes ycomportamientos
realmente Utiles para intervenir como docentes. Y, lo que es més importante, es el
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periodo en el que tienen la oportunidad de comprobar si ellos mismos sirven para
desempefiar dicha profesion, y si las caracteristicas de la misma les satisfacen” (1999,
p. 651). Esta definicion permite relevar las practicas como instancias reflexivas y de
construccidn de saber pedag06gico y a su vez como espacios que ponen a prueba la
vocacion y compromiso profesional.

Al insertarse en un contexto educativo, el estudiante en practica se relaciona
con diversos agentes, los cuales van a influir en su proceso de formacion; si se
considera que el propoésito principal del practicum es ayudar a los futuros maestros
a socializarse en la profesién de la ensefianza. A través de esta experiencia, los
aprendices observardn como los docentes acttan en el aula 'y en la escuela, como se
relacionan con los alumnos, con otros profesores, con los padres, etc. Asi, el proceso
reflexivo visto como praxis social, implica hacemos cargo de su carécter colectivo,
es decir, requiere de una comunidad dialdgica que posibilita el intercambio racional
de ideas.

Situdndonos en esta concepcidn de practica, es pertinente profundizar en la
revision y discusiéon del papel que cumple esta instancia dentro de la formacion
inicial de los estudiantes de pedagogia.

El rol de las practicas en la formacion inicial docente.

En los planes de estudio de formacion inicial docente, las préacticas han tenido una
funcidn significativa dentro del curriculum. Segin Pérez Gémez (1999) las practicas
permiten que el estudiante pueda ir completando, seleccionando o rechazando
aquellos saberes adquiridos durante sus afios de formacién te6rica. Todos aquellos
fundamentos, recibidos en las distintas disciplinas que se consideran esenciales en
la formacion académica, se tornan significativos cuando se logran conectar con
la préctica, permitiendo asi que el futuro profesional logre entender su realidad
educativa.

Interesante resulta revisar la posicion de Keney citado en Moral (1997), en
relacion al vinculo entre la teoria y practica. El autor precisa, que en la préctica no
se pretende que el estudiante deba aplicar las teorias recibidas en diversas instancias
de su formacion, como una mera utilizacién de pasos a seguir para solucionar las
problematicas que surjan dentro de la practica, sino, que éste debe ser capaz de
ir construyendo sus propias teorias a través de su practica. Esta misma idea la
comparte Hayon citado por Moral (1997) quien plantea que cada futuro profesor
va construyendo, a lo largo de su intervencién docente, su propia teoria, la que es
esencialmente Gtil y practica para dar significado a su trabajo diario. Por tanto, parece
trascendente profundizar en los programas de formacién inicial, en el conocimiento
acerca de como y cuédndo la teoria sobre la ensefianza se construye y es usada para
fundamentar y apoyar las acciones cotidianas que se suceden en el aula, ademas de
la relacion dialéctica entre teoria y practica necesaria para que esto sea posible.
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Por otra parte, Blanco (1999), plantea que las practicas deben enfocarse para
que el estudiante conozca el futuro contexto en el cual desarrollara su trabajo; y al
mismo tiempo, por medio de este contacto con la realidad de la ensefianza, logre ir
construyendo y desarrollando su pensamiento préctico, es decir, aquel que orientara
y regiré tanto la interpretacién de la realidad como la intervencién educativa.

El sentido de la practica, descrito por Contreras citado por Pérez Gomez y otros
(1999) no apunta sélo en “hacer practica”, sino a realizar “aprendizajes practicos”,
es decir, los conocimientos que los estudiantes construyan, puedan ser Utiles para
entender su realidad, guiar su intervencién educativa y analizar, para posteriormente
reflexionar sobre la misma. Si bien lo anterior resulta relevante, en cuanto a la labor
que realiza el estudiante en el ejercicio constante de su profesion, lo esencial o el
rol fundamental que cumplen las instancias de practica es enfatizar y potenciar la
reflexion de los estudiantes sobre su propio quehacer pedagodgico, permitiendo asi
su comprension y mejora.

De acuerdo a la propuesta de éste enfoque, la reflexidon no puede surgir sélo de la
aplicacion de conocimientos tedricos o de las observaciones y andlisis que se hacen
de las practicas pedagdgicas que otros realicen; sino por el contrario, la comprension
y mejora de la propia practica docente debe emerger del analisis y reflexién que el
estudiante va construyendo en el ejercicio de su rol como educador, iniciandose en
los primeros afios de su formacion, para seguir desarrollandose en un proceso que
serd continuo. Por esto y como propone Zeichner, la labor de la formacion y de la
practica en si, es ayudar a los futuros docentes a “internalizar las disposiciones y
habilidades para estudiar su propia ensefianza y llegar a ser mejores docentes a lo
largo del tiempo; o dicho de otro modo, ayudarles a responsabilizarse de su propio
desarrollo profesional”, (en Pérez Gdmez y otros 1999, p.389)

En el contexto de la formacidon de profesores reflexivos, es que cobran real
importancia la participacion del profesor supervisor y el profesor guia en el centro
de practica.

Respecto del profesor guia del centro de préctica o como lo denomina Schon
el profesor tutor en un enfoque de formacidn de profesionales reflexivos éste pasa
a tomar un papel y status particular. Lo anterior realza, el arte de su practica de
tutorizacién. En este sentido segin Schén “para que un centro de formacién de
profesionales otorgue un lugar central a la tutorizacién, debe adaptar sus incentivos
y trayectorias de carrera, sus criterios de promocion. De retribucién y estabilidad
académica para proporcionar apoyo institucional a la funcién de la tutorizacién”.

Lo anterior implica para las instituciones de educacion superior resignificar el
rol de los profesores tutores en los distintos centros de practica; de tal manera que
se disefie e implemente un sistema que valorice y retribuya la colaboracion que cada
uno de esos profesionales aporta a la formacién de nuestros estudiantes.
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Por otra parte, el mismo autor enfatiza que el trabajo del tutor implica establecer
un canal de comunicacién en que el didlogo es central, pero un didlogo que
necesariamente se transmita en una forma de ejecucién particular, es decir una
manera especifica en que el mismo se lleva a cabo.

Schoén (1992) sefiala que “...el alumno trata de hacer lo que busca aprender y por
eso revela lo que entiende o lo que entiende o lo que no comprende. El tutor responde
con su consejo, su critica, sus explicaciones y sus descripciones, pero también
con mas ejecuciones por su parte” (p.150). Asi, un tutor tiene muchas formas de
decir, siempre es de suma relevancia en la formacion que hable al estudiante en el
contexto en el que hace, ojala el tutor le hable cuando esté desarrollando una accion,
0 cuando estd punto de empezar una nueva, 0 se encuentra pensando en alguna tarea
finalizada, o cuando anticipa una nueva accién. Segin Schoén “cuando el didlogo
funciona bien, adopta una forma de reflexién en la accién reciproca. EI alumno
reflexiona acerca de lo que oye decir al tutor o lo que le ve hacer, y reflexiona
también sobre el conocimiento en la accion de su propia ejecucion. Y el tutor, a su
vez, se pregunta lo que el estudiante revela en cuanto a conocimiento, ignorancia o
dificultades y piensa en las respuestas mas apropiadas para ayudarle mejor.” Schoén
(1992, p. 150).

La figura del profesor supervisor surge como aquel profesional que participa del
proceso de formacion docente y viene a colaborar en el proceso de practica desde
las instituciones de educacién superior. Sin embargo, es posible afirmar que existen
diversas concepciones acerca de éste profesional, asi como del proceso mismo de
supervision. Estos han ido evolucionado con el transcurso tiempo y paulatinamente
han adquirido caracteristicas diferentes a las de antafio.

Segln Martin Rodriguez (1988), el término supervision es un anglicismo
americano sinonimo del término europeo “inspeccion”. Agrega que la idea de
supervision se relaciona histéricamente con la introducciéon en los afios 20 de
la gestion cientifica en educacion, que era equivalente a la gestion industrial o
productiva del sistema educativo. En este sentido, la supervision es el control que
se ejerce en cualquier proceso de produccién, fabricacidn o actividad que desea
alcanzar 6ptimos niveles de calidad y productividad, (en Angulo, 1999).

Por su parte, Tanner (1987) indica que el origen de la supervision se relaciona con
la instauracién de los sistemas educativos de masas, con su centralizacién politica
y organizacion interna y con los controles estatales y federales. En este sentido,
la supervisién correria paralelamente a la creacién de sistemas de evaluacion/
informacién del funcionamiento del sistema educativo, (en Angulo, 1999).

Hasta 1990 la supervision estaba vinculada con aspectos politico-administrativos
y técnicos, con un alto grado de control centralizado, en conformidad con la
jerarquizacion de la gestidn escolar. Con el tiempo la supervision qued6 en manos
de directores de escuelas y personas altamente calificadas que se encargaron de
promover aspectos técnicos. Con la profesionalizacion de la supervision, lo fue
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también la funcion docente, cumpliendo el supervisor con el objetivo primario de
indicar, alentar y guiar en los métodos y estrategias docentes adecuadas. Desde esta
perspectiva, el supervisor en calidad de experto presta un servicio al docente en
formacion para que mejore su trabajo, segin determinados criterios establecidos.

Angulo reconoce la existencia de variados enfoques y modelos respecto a
la supervisién en los cuales autores han realizado sus propias adaptaciones y
elaboraciones, sin embargo destaca que ellos se han basado en los cuatros modelos
que son los mas importantes: inspeccién, tecnoldgico, evolutivo y clinico. En esta
investigacion se destaca particularmente el enfoque critico propuesto por Smyth
(1984) y que surge del enfoque clinico, (en Angulo, 1999).

El enfoque critico tiene como propositos, por una parte completar ciertas
omisiones y deficiencias que presenta la supervision clinica, referidas a la falta de
reflexion criticaen la practica acerca de la utilidad del proceso mismo de supervision
y a la inexistencia de referencia del papel del docente en la construccidn y desarrollo
de estructuras institucionales que permitan construir significados y comprensiones
compartidas. Por otra, intenta contrarrestar la negativa influencia que, tanto la
supervision inspectora como latecnoldgica han introducido en la supervision clinica
y en el campo de la supervisién en general.

Segun Smyth, la supervision critica representa un claro proceso de formacion
educativa para el futuro docente; sin embargo, es necesario que el supervisor
propicie en el estudiante preguntas que incentiven la reflexion de su practica. Esto
implica dar respuestas a preguntas tales como: ;qué hago?, ;cuales son las razones
de lo que hago y cuales son los efectos en los alumnos y la escuela?, ;cémo he
llegado a actuar de esa forma? y ;,cdmo podria hacer las cosas de otra manera?

La reflexién que se pretende incentivar, implica que el docente en formacion
analice criticamente su practica pedagdgica, tenga claridad respecto de las teorias
y concepciones que subyacen a dicha practica, asi como también a la busqueda y
confrontacion de aquellas causas y razones como valores y supuestos en las que las
primeras se fundan. Asimismo, demanda la bUsqueday priorizacion de acciones para
el cambio. Este ejercicio debe implicar una reflexidn critica como elemento clave
de larelacién supervisora, aparejada de una critica y analisis social y politico.

Para ello es importante que se generen espacios en los que se pueda desarrollar
la reflexidn sobre el quehacer en el aula, ya que ésta solo puede surgir y continuar
desde el propio docente, quien es el responsable de entregar un proceso de ensefianza
* aprendizaje de calidad. Todo lo anterior debe estar fundamentado en el didlogo
constante inter - pares, o como lo afirma Smyth, en nuevas formas de visualizar la
colegialidady la colaboracion propuestas por el enfoque clinico, es decir, a través del
dialogo con ellos mismos, lo que le permita a los futuros docentes “comprender sus
propias historias personales y colectivas, y trabajaren colaboracién, desenmarafiando
la cultura de su propia ensefianza” (Smyth, en Angulo, 1999, p.590)
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Desde esta mirada la supervision es un proceso, que se da con los docentes y no
sobre los docentes, por lo que “el supervisor se transforma en el enfoque critico,
en un docente mas, externo y de apoyo que participa en la indagacién critica de la
realidad docente”. (Smyth, en Angulo, 1999, p. 591).

En este contexto y considerando los diversos aspectos tedricos revisados, surge la
necesidad de investigar y reflexionar sobre nuestros procesos de supervisién como
instancias de aprendizaje y mejora de la formacidn docente inicial, determinado si
estamos contribuyendo en la construccidn de profesionales criticos y reflexivos.
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