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“... Creo que todo en la vida es o puede ser objeto de aprendizaje; todo se puede aprender
y todo esta por aprender. Soy pragmatico y esto significa que creo y sostengo que todos los
aprendizajes se vehiculan a través de las propias experiencias y que, de la intensidad con
que dichas experiencias nos impactan, se deriva el grado de significacion que adquieren
dichos aprendizajes para nosotros. Las experiencias son el resultado de nuestra
interaccion con los ambientes fisicos y socioculturales en los que nos hallamos inmersos.
Desde mi punto de vista, una experiencia es una interaccién situada en un contexto
sociocultural, sea fisico o virtual, en el que hay objetos 0 personas”. Tomado del capitulo
1. “Cuando el Camino queda lejos” del libro “Camino a Santiago” de Xavier Ucar, 2010.



RESUMEN

La presente investigacion aborda el proceso de supervision que se desarrolla en tres
Escuelas de Trabajo Social, de la Region Metropolitana, especificamente en la ciudad de
Santiago de Chile. Es a partir de la informacion recogida, en particular de las entrevistas
realizadas a docentes universitarios, que se describen y analizan las estrategias didacticas y
metodoldgicas incorporadas en el proceso de supervision de las practicas profesionales de
los estudiantes de la carrera de Trabajo Social, buscando aquellas recurrencias y diferencias
en los relatos de los docentes que permitan lineamientos que orienten la formacion préctica
de los trabajadores sociales en Chile, incorporando una perspectiva didactica reflexivo-

critica.

Con los resultados de este trabajo, se busca contribuir a perfeccionar y /o modificar el
sistema de supervision vigente. Para ello, se pretende aportar insumos para disefiar
estrategias de supervision idoneas, respecto a los contextos de la préctica profesional que

incidan en la formacién profesional de los trabajadores sociales.

Palabras clave: Trabajo Social; Didactica; Practica Profesional; Formacion Universitaria;

Supervision

ABSTRACT

The present investigation approaches the process of supervision that develops in the Social
Work department. It is from the accomplishment of interviews semistructured to teachers of
practices that will describe and analyze the didactic and methodological strategies
incorporated in the process of supervision of the professional practices of the students of
the career of Social Work, looking for those repeat and differences in the statements of the
teachers who allow to establish limits that orientate the practical formation of the social

workers in Chile, incorporating a didactic reflexive-critical perspective.

With the results of this work it is important to contribute to perfecting and / or modifying
the system of in force supervision, to do this, we try to contribute inputs to design suitable
strategies of supervision to the contexts of the professional practice, which reach to a

vocational training of the social workers.

Keywords: Social Work; Teaching; Professional Practices; University Education;

Supervision



PRESENTACION

Esta investigacion se inscribe en el contexto de las transformaciones que ha vivido la
educacion universitaria chilena durante la Gltima década, con la instalacion de un modelo
por competencias. Como se sabe, ha sido parte de una serie de cambios que han buscado
impactar en los procesos de ensefianza y aprendizaje, cuya principal caracteristica es el
paso de un modelo de ensefianza a otro de aprendizaje. Este nuevo enfoque exige, de
manera significativa, el disefio de nuevas actividades curriculares y, en consecuencia, en el

ejercicio de la docencia.

Sin embargo, es importante recoger aquellas experiencias que histéricamente se han venido
desarrollando en la formacidn universitaria, y que han sido escasamente visibilizadas y que
a la luz de los cambios adquieren una nueva connotacion, como son aquellas asignaturas
denominadas comtinmente “practicas”, que se han estructurado desde una metodologia

centrada en el aprendizaje situado en contextos del ejercicio profesional.

Desde este estudio se analizan las metodologias y recursos didacticos que utilizan los
docentes supervisores de las précticas profesionales, en tres carreras de Trabajo Social en
universidades chilenas; con el objeto de aportar informacion reveladora, que permita
ampliar el debate sobre la docencia universitaria en contextos de cambio desde un prisma

reflexivo.

Todos estos cambios han llevado a plantearse el rol de las universidades en la sociedad
actual; enfatizando la necesidad de articular una relacion permanente con el entorno,
exigiendo, por lo tanto, una docencia situada en el contexto actual. En este sentido, se
requiere hoy en dia de instituciones que estén en un permanente dialogo con aquellos
organismos e instituciones que reciben a los estudiantes durante la formacion, para asegurar

de este modo un desempefio adecuado y pertinente.

En el marco tedrico, se aborda un conjunto de conceptos que fueron enriqueciendo el
trabajo de campo que, a su vez, fue ampliando y tornando mas compleja la reflexiéon de

estos constructos iniciales.

Entre los conceptos analizados se encuentran: la practica y la practica reflexiva; la
supervision docente, la didactica y las estrategias metodologicas, enmarcados en un

contexto de cambio de las universidades chilenas como punto de partida.



La metodologia usada fue cualitativa, incorporando la entrevista semiestructurada como
técnica principal para acceder a los datos requeridos que, luego de un andlisis riguroso,
aportara elementos para disefiar una propuesta de formacion en docencia universitaria que
incorporara esta perspectiva situada del aprendizaje, como alternativa que permite superar
esta mirada dicotomica entre teoria y practica, propia de carreras como la de Trabajo

Social.

Los resultados muestran que, a partir de los relatos de los docentes, fue posible rescatar
aquellos elementos constitutivos de un proceso de ensefianza y aprendizaje situado (Diaz,
2006), reconociendo también una didactica especifica, que recupera e integra las
particularidades de los contextos de intervencion profesional, como parte del proceso de

formacion en Trabajo Social.

Finalmente es importante sefialar, que se ha usado un lenguaje escrito masculino, para
evitar un lenguaje sexista que diferencia lo femenino de lo masculino, pero que no es
inclusivo de otras expresividades sexuales. Por lo tanto al usar se optd por usar el articulo

“los”, para acoger la diversidad.
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1.1 Contexto de la investigacion

Esta investigacion se enmarca en las transformaciones que ha vivido la educacion
universitaria chilena durante la Gltima década. Como se sabe, ésta ha sido parte de una serie
de cambios que han generado modificaciones en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
cuya principal caracteristica es el paso de un modelo de ensefianza por conocimientos a otro
de aprendizaje por competencias. Este nuevo enfoque influye de manera significativa en la
manera de disefiar las actividades curriculares y de incorporar el conocimiento en el
proceso educativo, pero también en la forma de concebir el rol esperado de los docentes

universitarios y en la relacion de las universidades con los entornos profesionales.

Asi, el modelo tradicional que sitia a la universidad como garante del desarrollo del
conocimiento y, por sobre de todo, como la entidad a cargo de formar a los profesionales
que requeria el Estado-Nacion (Mora, 2004), hoy se encuentra en entredicho. Actualmente,
estariamos transitando desde la era de la informacion a otra conceptual que se caracteriza
por considerar la creatividad, la empatia y la visién global (Cabero, 2010), como elementos
relevantes del proceso educativo, desafiando el modelo tradicional de educacion
universitaria que propicia el desarrollo de las capacidades logicas, desde una perspectiva

lineal que seria propia de la era de la informacion (Cabero, 2010).

Aparece, entonces, un imperativo de cambio en las universidades, orientado a acoger e
incidir con flexibilidad (Mora, 2004) en los nuevos desafios que implica la formacion de las
nuevas generaciones de profesionales. Brunner, sefialaba, ya en el afio 2006, que el
conjunto de los cambios que estarian afectando a las universidades se relacionaba con la
explosion del conocimiento, la diversificacion de la demanda por acceso a la educacion
superior, la instalacién de sistemas de aprendizaje a lo largo de la vida, el cambio en los
mercados ocupacionales que demandan nuevas competencias, la internacionalizacion de la
educacion y la disminucion de los recursos publicos, aparejado con el aumento del aporte

econdmico de las personas para educarse.

Mora (2004), por su parte, manifestaba hace poco mas de una década, que las universidades
debian cambiar algunos aspectos de su quehacer para dar respuestas adecuadas a las
transformaciones del contexto, resaltando, entre otras, la necesidad de ajustar el modelo
educativo, siendo necesario redisefar las actividades curriculares y las opciones filosoficas,
pedagdgicas y didacticas que orientan las practicas docentes. De este modo, los planes de
formacion deberian transitar desde antiguos paradigmas de ensefianza a otros

contextualizados en el aprendizaje permanente, teniendo presente que, como sefiala el
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autor, el mercado de trabajo de la era industrial es muy distinto al de la sociedad del
conocimiento, o de la denominada Era Conceptual (Pink, 2008: 1, citado en Cabero, 2010).

Diversos autores y organismos internacionales se han sumado, tarde o temprano, a este
proceso de resignificacion de la educacién en un mundo globalizado y de cambios
vertiginosos. El informe de Jacques Delors (1997) anunciaba aquellos aprendizajes que la
educacion deberia hacerse cargo, traspasando las fronteras de lo meramente cognitivo. En
este contexto, proponia cuatro dimensiones de estos nuevos saberes: saber ser, saber
conocer, saber estar y saber convivir. Por su parte, Morin, ya en 1999, sefialaba la
necesidad de centrar la mirada en la construccion de un pensamiento complejo y en una
nueva relacion entre los seres humanos. La UNESCO, agregaba que “Las instituciones de
ensefianza superior tendran que mostrarse mas flexibles para adaptarse a las necesidades de
la sociedad y preverlas” (2005:106), incorporando con ello, la necesidad de contar con una

educacion pertinente a los nuevos tiempos.

Por otra parte, recientemente, Hernandez (2011) sefial6 que el sistema educativo actual
pretende “construir un puente entre formacion y empleo, por un lado y, entre formacion

académica y formacion practica, por otro” (Hernandez, 2011: 424).

La relacion entre empleo y formacion es una preocupacion relativamente nueva y, segun
Vidal (2003), surge, al menos en Europa, debido al aumento creciente de graduados/as de

las universidades y las oportunidades de trabajo que les ofrece la sociedad.

A partir de los aportes de estos autores, se evidencia que los procesos de ensefianza y
aprendizaje son mas complejos que la mera transmisién de conocimientos. Se asume
actualmente que el aprendizaje es un “proceso activo y no pasivo, donde la participacién
del estudiante es clave” (Cabero, 2010). Se releva, de este modo, una clara preocupacion
por un modelo tridimensional del proceso educativo que incluye, ademas de la construccion
del conocimiento, el dominio procedimental y metacognitivo del mismo para enfrentar los
problemas de la practica, en conjunto con el desarrollo de las denominadas “capacidades
blandas” o del ser y del convivir, que se expresan en el aprendizaje de competencias

relacionales (Boggino, 2007).

Por otra parte, somos testigos de un nimero importante de esfuerzos tedrico-comprensivos
que apuntan a dotar a los cambios requeridos en educacion de un adecuado soporte
epistémico-pedagdgico, ya sea por recuperacién o rescate de viejas ideas, como por el

surgimiento de nuevas propuestas educativas que amplian y tensionan la mirada de lo
12



educativo. En el primer caso, encontramos, por ejemplo, la relectura y vigencia de los
aportes de Paulo Freire (1998) y John Dewey (1989); ambos convergiendo en el interés por
practicas educativas basadas en la reflexion, la participacion y las caracteristicas de
contexto del que aprende (Araujo, 2014); (Trilla, 2012). En el segundo caso, observamos
intentos por relevar todas las dimensiones de la persona que aprende siguiendo enfoques
comprensivos mas holisticos, complejizadores, integrales o coexistenciales, siendo ejemplo
de ello, los trabajos de H. Maturana y J. Casassus, en Chile (Maturana, 1990; Casassus,
2007) y los escritos de D. Goleman y H. Gardner en el mundo anglosajon (Goleman, 1998);
(Gardner, 2001). También los esfuerzos de Siemens (2005 y 2006, citado en Cabero, 2010),
concentrado en conectar “una serie de principios de la teoria del caos, con la de redes, la
complejidad y la auto organizacion, para explicar las relaciones que los alumnos establecen

con los objetos de aprendizaje” (Cabero, 2010).

A la luz de estas transformaciones y cambios en las universidades, recientemente, se ha
abordado la docencia universitaria como un campo especifico de investigacion en Chile,
poniendo el acento en nuevas dimensiones de la ensefianza y el aprendizaje en la formacion
universitaria (UCSH, 2010; INACAP, 2013), con especial atencion en el disefio de
actividades curriculares y de practicas pedagdgicas de corte co-constructiva, que implica
reconocer, en escenarios de alta complejidad como el actual, necesariamente, que los
procesos de ensefianza y aprendizaje se construyen en conjunto con otros (Berger y
Luckmann, 1995), demandando una nueva relacion educativa, intersubjetiva y situada
(Garrido, 2010), en contextos donde la tecnologia figura en la vida cotidiana y, por
consiguiente, en el proceso educativo (Garrido, 2013).

Esta Gltima perspectiva aboga por la creacion de entornos de aprendizaje permanentes,
proactivos y, por ende, intersubjetivos, que demandan una nueva relacion entre docentes y
estudiantes, donde estos Ultimos pasen a ser los protagonistas de su aprendizaje. Lo
anterior, involucra disefar actividades educativas que ubiquen al estudiante en el centro del

aprendizaje, convirtiéndolo en un agente activo y critico.

Asociado a lo anterior, se advierte un cambio en la expresién de los contenidos formativos
y en los propositos educativos, transitando desde la tradicional transmision de
conocimientos al aprendizaje por competencias; esto significa una nueva y desafiante forma
de pensar, disefiar, operacionalizar y evaluar los procesos de ensefianza y aprendizaje,
dicho de otro modo, una didactica distinta y resignificada que situe a los estudiantes como

centro del aprendizaje; poniendo el acento en la expresion aplicada y reflexionada del
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conocimiento por parte del que aprende. Asi, se considera competente ya no sélo al que

sabe, sino al que sabe que sabe y sabe qué hacer con lo que sabe.

Este cambio no ha estado exento de dificultades, pues, implica no s6lo un movimiento a
nivel académico y organizativo sino que, también, de las culturas académicas. En lo que a
formacion se refiere, la educacion universitaria solo se habia preocupado de la transferencia
del conocimiento tedrico en detrimento de aquel que contribuya a integrarse al mundo del
trabajo, tal como queda ejemplificado en diversos estudios realizados por la Universidad de
Granada en Espafia, en los cuales se expresa que “La mayoria de los pregraduados advierte
en su formacioén una orientacion muy académica, permitiendo escasas posibilidades de

aplicar los conocimientos adquiridos” (Gallego, 2003:114).

En esta linea, otros estudios realizados por Mora (2004), con estudiantes espafioles,
franceses e italianos, sefialan que existiria en las universidades una alta valoracion por la
transmision de conceptos Y teorias, en desmedro de un tipo de aprendizaje que denominan
autonomo; dicho de manera directa, que se adquiere en forma independiente y que
contribuye al desarrollo de competencias comunicacionales, relacionales y de habilidades

sociales, asi como para el uso del conocimiento referido a la solucion de problemas.

Aunque los resultados de estas investigaciones se refieren a la década de los noventa en
paises europeos, para el caso de Chile tienen plena vigencia puesto que nuestro pais se
encuentra, de manera incipiente, transitando desde un modelo centrado en la ensefianza a
otro que procura el aprendizaje protagénico de los estudiantes. Este cambio de paradigma
se ha producido “por la disponibilidad de fondos concursables que apoyan enfoques
docentes mas centrados en el aprendizaje que en la ensefianza” (Zniga y otros, 2014: 22),
principalmente desde la instalacion en la educacion universitaria de la formacion por

competencias.

Si comprendemos que el aprendizaje es la manera como se percibe y se comprende el
mundo y como se atribuye significado (Marton y Booth 1997 en Fry, Ketteridge y Marshall
2009; Zudiga y otros, 2014: 22), sobre el mismo, la educacién universitaria se orienta,
actualmente, a la atribucion de significado de los actores protagonicos en la educacion,
como son los docentes y estudiantes, a los procesos de aprendizaje, teniendo presente que
uno de los principales objetivos de las universidades es “lograr la formacion de personas
con un alto grado de excelencia en un campo profesional o area del conocimiento, de modo

que puedan ejercer liderazgo en su futuro ambito de accion” (Zuniga y otros, 2014: 22).
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Tomando en cuenta el debate anterior, las actividades curriculares denominadas “practicas”
en los planes de formacion de profesionales universitarios, se constituyen en un espacio
pedagdgico por excelencia para desarrollar competencias laborales con calidad y liderazgo
(Zdniga y otros, 2014). Por lo tanto, con una propuesta didactica mas proxima a la corriente
constructivista-critica, que reconoce que el conocimiento se construye en la interaccion con

los otros y en un contexto determinado.

Teniendo presente el intenso escenario de cambio que estd viviendo la educacion
universitaria, que exige una educacion renovada (Espinoza y otros, 2013), cada vez méas
articulada con los desafios que cada profesion le impone a la formacion, se reconoce la
necesidad de nuevos dominios en los docentes, para transitar, desde un modelo de
ensefianza —también conocido como enfoque deductivo— donde prima un enfoque teorico
acumulativo (Korthagen, 2010), a otro de aprendizaje, cuyos componentes son el desarrollo
de la creatividad y la innovacion, en el marco de la formacién por competencias, desafio

que ha asumido, durante la Gltima década, la educacion universitaria en Chile.

En esta investigacion se abordan, como objeto de estudio, las actividades curriculares
denominadas “practicas profesionales”, en tanto le permiten a los estudiantes y académicos
producir dialogo entre la formacién y el mundo del trabajo, destacando la tarea central de
los docentes que estan a cargo de guiar dicho proceso, significando el valor que le atribuyen

a este rol en tanto formadores de trabajadores sociales.

Las préacticas deben ser comprendidas como actividades curriculares que las carreras de
Trabajo Social consideran en sus planes de formacion, en distintos semestres, desde sus
origenes como profesion (Fernandez, 1997). Sin embargo, se ha optado aqui por focalizar
este estudio en el Gltimo nivel de practica, pues, permite analizar el proceso en la etapa
final, considerando que los docentes supervisan a estudiantes que poseen una mayor

experiencia acerca del ejercicio de la profesion.

1.2 Definicién del problema de investigacion

Recogiendo los desafios que interpelan a la educacion universitaria, esta investigacion se
sitta desde el trabajo pedagdgico/didactico que desarrollan los académicos en las
actividades curriculares, denominadas practicas, y la incidencia que éstas tendrian en la

insercion laboral de los estudiantes que se estan formando como trabajadores sociales.
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Esta funcion académica se ha denominado, en el caso chileno, “supervision”, y al y la
docente que esta a cargo de esta actividad curricular se le llama “supervisor de practica”. La
tarea principal es la de acompaniar el trabajo de los estudiantes, siendo el analisis de la

experiencia de la practica el punto de partida del proceso de ensefianza y aprendizaje.

Esta modalidad de trabajo no es nueva en la formacion de los trabajadores sociales en
Chile, se remonta a 1925, con la creacién de la primera Escuela de Trabajo Social Ilamada
Doctor Alejandro del Rio, en la ciudad de Santiago, hoy ya desaparecida. Las primeras
docentes, de origen belga, fueron quienes aportaron una forma de ensefiar esta profesion

que luego se expandiria al resto de América Latina.

La supervision académica es una forma de relacion pedagogica/didactica que ha sido
escasamente debatida y sistematizada, sobre todo, por la incidencia que tendria en la
formacion profesional y la insercion de los estudiantes en el campo laboral. Recogiendo
este vacio de reflexion cientifica, el presente problema de investigacion se ubica en el
campo de la formacion de trabajadores sociales, centrando el foco en el quehacer que
desarrollan los docentes que supervisan las actividades curriculares denominadas
“practicas” en las escuelas de Trabajo Social. Interesa reconocer la incidencia de esta
actividad académica en el proceso formativo e insercion profesional de los estudiantes de
Trabajo Social, en un modelo educativo que esta tensionado, en las universidades chilenas,

entre la ensefianza y el aprendizaje por competencias.

Cabe sefalar que la eleccion de esta actividad curricular se sustenta a partir de la relacion
que se establece entre la formacion universitaria del trabajo social con el mundo del trabajo.
La supervision se configura en un entramado de relaciones y vinculos que obliga a guiar y
orientar a los estudiantes en su aproximacion al ejercicio profesional. Este, a su vez, se
confronta con un conjunto de desafios y tensiones, al acercarse progresivamente al mundo
laboral, quedando circunscrito en el espacio donde se desarrolla la supervision entre los
estudiantes y el docente a cargo de guiar el proceso. Dicho de otro modo, esta articulacién
del curriculo formativo con el campo profesional, queda en un &mbito privado, desconocido

y sin trascender al curriculo formativo de los nuevos trabajadores sociales.

Este estudio, en consecuencia, espera analizar los relatos de quienes supervisan practicas en
las escuelas de Trabajo Social, conocer los fundamentos teodricos y los énfasis
metodoldgicos existentes y los dilemas éticos, en tanto espacio de aprendizaje significativo
para la formacion profesional e insercién laboral. Con los aportes de esta investigacion se

espera retroalimentar el proceso de formacion de las y los trabajadores sociales en el pais.
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La practica que realizan los estudiantes durante la formacién contempla en su disefio un
espacio y tiempo para que, situados en instituciones donde se ejerce la profesion, se
encuentren con otros profesionales y con las personas que son sujetos de atencion; ejerciten
y reflexionen en torno al trabajo profesional y fortalezcan las competencias profesionales
requeridas en el desempefio profesional. Estas précticas son supervisadas por docentes bajo
un protocolo determinado que tiene, segun el paradigma que la sustenta, una relacion tensa
entre teoria y practica. En este sentido, la perspectiva paradigmatica que el
docente/supervisor sostiene sobre la profesion y las relaciones de ésta con los saberes y las

teorias, influye en la formacion.

Considerando los puntos anteriores, la supervision de la practica se constituye en uno de los
ambitos de la docencia universitaria que requiere ser abordada con mayores niveles de
atencion y rigurosidad de los que hasta ahora se han empleado, al menos, en el campo del
Trabajo Social. Ello, porque es en estas actividades curriculares donde los estudiantes se
van aproximando gradualmente al campo profesional, en un proceso de complejidad
creciente de apropiacion y desempefio de las competencias y saberes de la profesion,
poniendo en tension la formacion teorica y disciplinar recibida en relacion a un contexto

social especifico.

Por ello, lo anterior representa una oportunidad para las escuelas de Trabajo Social y otras
afines: actualizar y/o modificar, entre otros, los contenidos de los procesos de formacion,
organizados en planes de formacion, teniendo presente que la supervision de las précticas
se constituye en uno de los vinculos directos con la realidad social. Como sefiala
Ferndndez, “ésta ha estado siempre alerta en mantener una interrelacion con la realidad
profesional de manera que la oportunidad de realizar practicas profesionales debidamente

supervisadas como parte del curriculum formativo ha sido una constante en los estudios”

(2006: 3).

A partir de lo anterior, se acepta en la presente investigacion que la tarea desarrollada por el
docente, a cargo de esta actividad curricular de préactica, es de articulacién reflexiva y meta-
reflexiva (Schon,2010); (Zeichner, 1993, citado en Cassis, 2011); entre los procesos
formativos y las demandas y/o requerimientos del ejercicio de la profesion. Se reconoce
también que este es un espacio privilegiado de relacion entre la teoria y la practica, que
aporta a la superacion del paradigma positivista que separa a ambas, dando a esta ultima
una connotacion secundaria, incluso de pre-cientifica. En el caso del Trabajo Social, a partir
de enfoques critico-constructivistas, se acepta también que su conocimiento, en gran

medida, proviene de la practica, dando paso a un saber profesional construido, donde
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ambos son provisionales, en el entendido que su objeto de conocimiento es la intervencién
en fendmenos y procesos sociales que, por su naturaleza, son dinamicos y situados. Este
saber construido es posible solo si se produce un proceso reflexivo en la accion y de la
accion (Schon, 1998; Dewey, 1989).

Se origina un nivel de pensamiento que, en palabras de Schon (2010), seria una accion en la
reflexion reciproca. Se reconoce que el objeto que guia esta reflexion reciproca es la
practica que realizan los estudiantes y el contenido es, entre otros, los dilemas éticos y los
desafios tedricos y metodoldgicos del ejercicio de la profesion. A su vez, la reflexion de la
accion que plantea se refiere a examinar lo que hacemos, por lo tanto, se provoca en

momentos especificos y, principalmente, después de realizada la accion.

Este proceso reflexivo, como espacio pedagdgico, pasa a constituirse en un ‘“recurso
didactico que encauza, despliega y facilita el aprendizaje en el ambito académico” (Pérez,
Bazan y Espinoza, 2010:170); dicho de otro modo, es un espacio de aprendizaje complejo
que involucra —ademas de conocimientos— dominio de metodologias y, asimismo, el
desarrollo de competencias relacionales y éticas, cuyo objetivo es el desarrollo de un
pensamiento critico sobre los campos y la accion profesional, que se delinea en una ruta
didactica desconocida y oculta en el proceso de ensefianza y aprendizaje, al menos, en la

formacion de trabajadores sociales en las universidades chilenas.

Como sefalan Astorga y Bazén, la didactica debe ser comprendida como “la disciplina
pedagdgica que aborda el proceso de ensefianza y aprendizaje” (2011: 1) y la forma como
éste se va plasmando en el quehacer del docente, a través de acciones concretas y
especificas que implican tomar decisiones sobre qué métodos y técnicas son adecuados y
pertinentes de usar en la supervision de las practicas. Entonces, interesa indagar las

opciones didacticas que disefian los docentes para supervisar a los estudiantes.

Por otra parte, la integracién a la practica es muy significativa para los estudiantes, puesto
que se sitlan en un espacio estratégico de vinculacién de la universidad con el mundo del
trabajo donde, a su vez, desarrollan y/o potencian la “Incorporacion de conocimientos
tedrico-practicos y relacionales que son imprescindibles para realizar un aprendizaje
adecuado y critico sobre el ejercicio de la profesion” (Fernandez, 2006: 5). Es también en
este espacio académico donde se conjuga un conjunto de saberes y estrategias pedagdgicas
para lograr los aprendizajes necesarios en los estudiantes, de tal modo que les facilite

avanzar en su desarrollo profesional.
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Cabe considerar que, desde la supervision, se ponen en tension un bagaje de conocimientos
y habilidades personales y profesionales que, desde las universidades, se han considerado
fundamentales para el ejercicio de una profesion y, por tanto, son organizados en un plan de
formacion. En esta perspectiva, se estima que la practica seria el lugar de la sintesis entre el
“saber, el saber hacer y el saber actuar en forma pertinente” (Corvalan y Hawes, 2004: 2).
Entonces, se reconoce que seria el lugar donde se ejercitan las competencias que las
propuestas formativas —expresadas en actividad curricular— esperan potenciar y/o

desarrollar en los estudiantes.

Recogiendo los planteamientos anteriores, desde esta investigacion se busca indagar las
estrategias didacticas y metodoldgicas que usan los docentes universitarios, a cargo de la
supervision de las practicas y la incidencia que tendrian dichas estrategias en la formacion
profesional, en particular en la articulacion de la relacion entre teoria y practica, y del
perfeccionamiento con los requerimientos del mundo del trabajo, a partir del relato que

realizan los docentes sobre su propia practica de supervision.

1.3 Justificacion del problema de investigacién

Teniendo presente el conjunto de actores que confluyen en esta actividad curricular y la
relacién que se produce entre la formacion académica y el ejercicio profesional, la practica
pasa a constituirse en el espacio privilegiado de vinculacion de la formacién con el mundo
del trabajo profesional, espacio que es necesario analizar en un contexto de cambios que
estan ocurriendo en las universidades chilenas a partir de una actividad curricular.
Considerando que ésta incluye el &mbito laboral profesional como parte constitutiva para su

desarrollo, sobre todo, en la tarea docente de supervision.

Esta pretension investigativa estd avalada por la literatura reciente en la que se observa que
este es un tema escasamente debatido durante los Gltimos afios. Entre quienes han
manifestado interés en la supervision, destacan los planteamientos de Kisnerman (1999),
quien, desde una perspectiva construccionista, hace énfasis en la supervision grupal como
espacio de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes de Trabajo Social. Por su parte,
Tonbn y otros (2004), se han referido a la supervision como parte de la formacién en
Trabajo Social; empero, son ellos también quienes sefialan que éste ha sido un campo
olvidado, agregando incluso que, en algunas universidades, ni siquiera existe en los planes
de formacion, ni menos aun, un espacio formativo para quienes ejercen como Supervisores.
Carballeda (2007) analiza este concepto situandolo desde la reflexion de la intervencién en
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lo social, cuyo principal énfasis lo constituye el develar las injusticias sociales de esta
indole.

Por otra parte, experiencias como las de Puig (2009) en Espafia y Robles (2011) en
Argentina, han aportado conocimientos a un campo especifico de la supervision de equipos
de profesionales en ejercicio, cuyo patron comun es la reflexion de la accién profesional
situada. En otras palabras, el contenido de la supervision se produce a partir de la reflexion
de los profesionales, sobre las tensiones, conflictos éticos, epistemoldgicos y
metodologicos que surgen al desarrollar procesos de intervencion profesional en contextos
afectados por problemas sociales diversos.

Zabalza, refiriéndose al tutor/a universitario/a, denominado también supervisor/a, sefiala
que “se trata de una funcion borrosa y de escasa previsibilidad” (2006:130). Dicho de otro
modo, reafirma la idea de que es un espacio donde cada docente desempefia su rol de la
manera que le parece mas adecuada, sin mayores directrices que la experiencia previa de

haber sido supervisado mientras era estudiante.

Por lo tanto, es adecuado sefialar que existiria consenso en que éste es un espacio oculto y
escasamente valorado, incluso connotado como una actividad académica de orden menor a
una catedra, llegandose a aceptar que quienes poseen un titulo profesional estarian en
condiciones de supervisar. Por ello, se releva la importancia de investigar, ya que es el
espacio académico donde se encuentran la formacion otorgada en la universidad con el

mundo del trabajo profesional.

Asumiendo que la practica como actividad curricular se constituye en una especie de
eslabon entre la formacion universitaria y el mundo laboral, en este estudio interesa
averiguar ;como supervisan los docentes las précticas de los estudiantes que cursan dicha
actividad curricular?; ¢qué estrategias pedagogicas y recursos didacticos reconocen los
docentes que desarrollan en la supervision? A partir de lo anterior, ¢estas estrategias u
opciones favorecen la relacion teoria/préctica?, ¢logran potenciar el pensamiento reflexivo
de la practica? Finalmente, interesa reconocer ¢en qué aporta la supervision de la practica al
proceso formativo de los trabajadores sociales, desde una perspectiva reflexiva? y ¢qué

relacién tendria en la insercion al mundo del trabajo profesional?

Con las respuestas a estas interrogantes se busca aportar al mejoramiento de la practica
pedagdgica y didactica de quienes tienen la misién de supervisar las actividades

curriculares, denominadas practicas en los curriculos, dotandolas de significado y
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contenidos, con el firme propésito de incidir en su proceso de formacion reflexiva de los
trabajadores sociales. A su vez, interesa nutrir la discusion académica sobre el transito de

un modelo de formacidn, basado en la ensefianza, a otro de aprendizaje.

1.4 Pregunta de Investigacion

A partir de los interrogantes planteados nos proponemos la siguiente pregunta principal y

sus derivadas que guiaran esta investigacion:

¢Qué interpretaciones construyen, sobre las estrategias didacticas usadas en la
supervision de las practicas profesionales, los docentes supervisores universitarios de las
carreras de Trabajo Social estudiadas?

1.4.1. Preguntas derivadas

1. ¢Queé estrategias pedagdgicas y recursos didacticos reconocen los docentes que

utilizan en la supervision de la practica profesional?

2. ¢Estas estrategias u opciones favorecen la relacién teoria / préctica y la adquisicién
de competencias profesionales en los estudiantes?

3. ¢En qué aporta la supervision de la practica al proceso formativo de los trabajadores

sociales, desde una perspectiva reflexiva - critica?

4. ¢Cudl seria el aporte de la supervision de la practica en la insercion laboral de los

estudiantes?

1.5. Objetivos

A partir de las preguntas anteriores formulamos los siguientes objetivos para la
investigacion de esta tesis:

1.5.1 Objetivo General

Analizar las estrategias didacticas incorporadas en el proceso de supervision de las
practicas profesionales de los estudiantes de la carrera de Trabajo Social, asi como las

interpretaciones de los docentes supervisores de esta actividad.
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Con este objetivo se persigue formular propuestas que orienten la formacion practica, de los
trabajadores sociales, con incidencia en la insercion laboral desde una perspectiva didactica

reflexiva- critica.

1.5.2 Objetivos Especificos

1. Describir las estrategias didacticas que los docentes reconocen en la supervision de
la practica como significativas para la formacion profesional, desde una perspectiva

reflexivo-critica.

2. ldentificar los elementos comunes y diferenciadores de las estrategias didacticas, en

esta actividad curricular.

3. Identificar los aportes de la préactica profesional para la inserciéon laboral de los

estudiantes.

4. Formular propuestas de mejora para la supervision de précticas, en el contexto de la

formacion de los trabajadores sociales.
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CAPITULO Il: MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION
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Introduccion

En este capitulo se presentan los conceptos claves que guian esta investigacion. Por una
parte, la didactica y las estrategias metodoldgicas que nutren la estructura que sigue la
supervision. Y, por otra, los conceptos de supervision, practica profesional, reflexion critica
e insercion laboral de los profesionales del Trabajo Social, en un contexto de cambio de

enfoque del proceso de ensefianza aprendizaje.

A continuacion se desarrollan cada uno de estos temas, estableciendo las conexiones con el
proceso de ensefianza y aprendizaje del Trabajo Social en un contexto de cambio de la

educacion universitaria chilena, como punto de partida.

2.1 Contexto de la investigacion

2.1.1 La educacion universitaria en un contexto de cambio

Los paradigmas desde los que se ha sustentado la formacidn universitaria moderna entraron
en crisis en las ultimas décadas del siglo XX. Desde el encuentro de Bolonia (1999), las
universidades (no solo las europeas, sino que paulatinamente las del resto del mundo y
también de América Latina), han ido modificando los procesos de ensefianza y aprendizaje,
al igual que los modelos de gestion, (Gairin y Rodriguez-Gomez, 2011), en pos de ajustar

la formacién universitaria a los cambios de un contexto.

Este nuevo escenario se caracteriza por su flexibilidad y complejidad, constituyéndose en
todo un desafio para los procesos de formacion, sobre todo, porque se requiere de una
formacion cada vez mas dinamica, que permita ajustar rapidamente los cambios y asumir

las transformaciones que ha vivido la sociedad, cada vez en menos tiempo (Bauman, 2004).

Este proceso de transformacion aln se encuentra en pleno desarrollo en América Latina.
Para algunos autores, es comparable con aquel ocurrido a principios del siglo XIX, cuando
se pasa desde una universidad medieval a una universidad moderna. En esa oportunidad, le
correspondi6 asumir las transformaciones de la sociedad industrial y, ahora, le esta tocando
incorporar los cambios de la sociedad global de la informacion, del conocimiento y de la

revolucion conceptual.

Actualmente esta emergiendo y creciendo un nuevo tipo de universidad que, en el caso

chileno, ain se encuentra en transito desde un modelo mas cercano al napolednico, que
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“tuvo por objetivo formar a los profesionales que necesitaba el Estado—nacion burocratico”
(Mora, 2004:15); hacia otro que aun no se define pero que se ha ido articulando y
acogiendo lentamente —con desarrollos diferentes— las transformaciones de la sociedad
global, asumiendo como preocupacion la calidad y la pertinencia de los procesos
educativos, mediados por criterios de igualdad y equidad en el acceso a la educacion
superior (Espinoza y Gonzélez, 2012).

Brunner (2006) registra que las transformaciones que afectan a las universidades son: la
explosion del conocimiento, la diversificacion de la demanda por acceso a la educacion
superior, acompariadas de la busqueda de una personalizacion de la oferta educativa ante la
educacion via life long learning para todos, los cambios en los mercados ocupacionales que
estarian demandando nuevas competencias, la internacionalizacion de la educacion y la
disminucion de los recursos publicos, acompafiado de la imposibilidad del Estado de

financiar por si solo la educacion superior de manera masiva (Brunner, 2006: 1).

2.1.2 Caracteristicas del nuevo escenario en la educacion superior

Las caracteristicas que debe enfrentar la educacion superior en este nuevo contexto, segln

Mora (2004), son las siguientes:

a) La Sociedad Global, que implica enfrentar la globalizacion del mercado laboral en
un doble sentido: por una parte, los estudiantes van a trabajar en otros paises y, por
otra, muchos de ellos se van a desempefiar en su propio pais en empresas
transnacionales. Asi, este tipo de funcionamiento afecta la forma como funcionan
las instituciones universitarias, ya que no sélo deberan dar respuesta a necesidades
de formacion de sus entornos mas directos, sino que también incorporar aspectos

globales.

b) Una segunda caracteristica se refiere a que la sociedad actual se define como una
sociedad del conocimiento, donde se considera que éste y la tecnologia son los que
producen un “mayor impacto para el desarrollo econdémico y social de las

comunidades” (Mora, 2004: 21).

Pero estos cambios no son nuevos. Mora, siguiendo a Scott (1996), sefiala que el
entorno de las universidades estd cambiando en una sociedad que emerge con las

siguientes caracteristicas:

25



v"Aceleracion de la innovacién cientifica y tecnolégica.

v Rapidez de los flujos de informacién en una nueva dimension del espacio

y del tiempo.

v' Otro elemento a considerar es la velocidad a la que circula el
conocimiento, lo que afecta la estabilidad de las profesiones,
convirtiéndolas con mayor rapidez en obsoletas y, por sobre todo, el tipo
de saber en el cual se sustenta cada una de ellas. Las universidades se
verdn cada dia més expuestas a la competencia global en distintos

ambitos.

c) Una tercera caracteristica se refiere a la masificacion de la formacion universitaria,
denominada “la Universidad Universal”. Este mismo autor indica que las
universidades de hoy estan formando a una gran parte de la poblacion y ya no sélo a
las elites, como ocurria en los siglos anteriores. En sentido estricto, han pasado a ser

universales, a lo menos, en tres aspectos:

v El primero: es su extension a distintos lugares del planeta, haciendo ya casi

innecesaria la movilidad fisica;

v El segundo: es la diversificacion del tipo de publico que atiende. Al existir
una oferta a la largo de la vida, es posible la convivencia entre jovenes,

adultos y adultos mayores en un mismo espacio educativo.

v' El tercero: en todos los paises subdesarrollados existen ofertas de estudios
universitarios por lo que los jovenes de estos paises, que terminan su
ensefianza secundaria, tienen mayores oportunidades de acceso a la

educacion superior (Mora, 2004).

d) Un cuarto rasgo lo constituye la emergencia de un nuevo modelo de universidad que
sea capaz de competir en un mundo globalizado; mediado por la universalidad, es
decir, que pueda servir a todos y en todo momento y dando respuesta a las nuevas

demandas de la sociedad del conocimiento.
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2.1.3 Cambios en las universidades

De igual modo, Mora (2004) plantea que las universidades deben innovar para dar

respuestas adecuadas a las transformaciones del contexto:

a) Cambio del modelo educativo, de la ensefianza al aprendizaje: las adecuaciones de
los planes de formacion, transitando desde antiguos paradigmas de ensefianza a
otros contextualizados en un aprendizaje permanente, considerando los cambios del
mercado de trabajo actual que, entre otros, se ha caracterizado por la definicién de
competencias por sobre la especificidad de las profesiones. Actualmente, se requiere
enfrentar multidisciplinariamente los nuevos puestos de trabajo, de alli que el

trabajo en equipo aparece como una condicion necesaria y transversal.

Ademas, los conocimientos se convierten en obsoletos rapidamente. Por lo tanto,
los modelos pedagdgicos tradicionalmente usados, que consistian en la transmision
del conocimiento para aprender una profesion, ya no son suficientes. El desafio
vigente es “crear un entorno de aprendizaje continuo alrededor de los estudiantes
que les capacite para seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida, y que le permita
permanecer receptivos a los cambios conceptuales, cientificos y tecnoldgicos que
vayan apareciendo durante su actividad laboral” (Almada, Rivas y Troquet, 2009:
6).

Lo anterior, obliga a ubicar a los estudiantes como centro del aprendizaje,
reconociéndole como un agente activo y responsable de su proceso formativo a lo
largo de la vida, valorando “que cada persona aprende de una manera especifica y
conocemos que cuanto mas individualizamos la ensefianza —es decir, mas la
ajustamos a las caracteristicas del alumno— conseguimos mejor aprendizaje” (Roca,
2010: 95).

Recogiendo estos planteamientos, las asignaturas denominadas “practicas” que
consideran los curriculos —o denominados practicum— son espacios pedagdgicos
“privilegiados” para abordar los nuevos desafios que ha implicado el cambio en los
escenarios en la educacién superior, en particular, en la creacion de entornos de
aprendizajes que reconocen la particularidad de cada estudiante; situados y

contextualizados; y que relacionan el campo laboral con la formacion académica.

27



b) Cambios objetivos: de los conocimientos a las competencias. Este aspecto ha
necesitado un replanteamiento a nivel de los objetivos. Tradicionalmente, se habian
situado en un caracter mas teorico, para pasar a otros enmarcados en el campo de las
competencias que incorporan no s6lo conocimientos, sino que también consideran
las actividades y las actitudes necesarias para desempefiarse adecuadamente en el
mundo del trabajo.

Teniendo claro que las universidades estan en pleno desarrollo de estrategias para enfrentar
los cambios sefialados, se instalan en la actualidad otros temas como: calidad, equidad y
pertinencia de la formacion (Brunner y Villalobos, 2014) ante el masivo ingreso a la
educacion superior que, en el caso chileno, se ha traducido en el aumento de matricula en
las universidades. Tal como lo sefiala Torre (2015) en 1980 la matricula en educacion
superior era de 118.978 estudiantes y en el 2011 llegd a una cifra histérica, cercana al

millén; demostrandose con ello que, en tres décadas, crecid practicamente 10 veces.

Reconociendo todos estos cambios, en el caso de América Latina y, en particular, en Chile,
se estan incorporando de manera progresiva pero diferenciada en las distintas universidades
enfoques de formacion universitaria por competencias; impulsados primero por el proyecto
Tunning para América Latina y El Caribe, que luego fue acogido desde el Ministerio de
Educacién, apoyado por las politicas del Banco Mundial y de la OCDE (Ministerio de
Educacion Chile, 2014).

Todo este proceso también ha empujado a las universidades para que establezcan un
didlogo permanente con las instituciones y organismos que emplean a sus egresados,
buscando informacién, cada vez mas actualizada, para conocer los requerimientos y
exigencias del campo profesional asi como el modo de articularlas con las propuestas de

formacion disefiadas.

Los cambios acaecidos durante las ultimas décadas han tensionado el sentido de la
formacion universitaria, llevando a replantearse, incluso, la forma de orientar los procesos
de ensefianza aprendizaje y la pertinencia de las metodologias para enfrentar los desafios
actuales (Brunner y Villalobos, 2014). Barbero (2003), hace méas de una década, sefialaba
que era importante reconocer, como parte del proceso educativo, no solo los conocimientos
académicos sino que también los saberes socialmente Gtiles, como son aquellos saberes

I6gico-simbdlicos, histdricos y estéticos, a los que él denomina saberes indispensables.
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Con esta precision, reconocia en ese entonces que existiria un cierto desfase entre los
saberes lectivos, que se entregan en la academia, con aquellos mosaicos (Barbero, 2003)
que circulan en distintos espacios y lugares, fuera del sistema educativo tradicional y que,
en sociedades como las actuales, resulta altamente necesario incorporarlos en la formacién
de los estudiantes, no sélo como estrategia pedagdgica, sino para potenciar un conjunto de

competencias relacionadas con los procesos de autoformacion.

Concatenado con lo anterior, otra de las caracteristicas asociadas a la formacion, planteada
por este mismo autor, es el descentramiento que “significa que el saber se sale de los libros
y de la escuela" (Barbero: 2003: 19), que pasa desde un conocimiento lectivo a otro
construido. Agrega que, un segundo elemento, es la "des-localizacion/des-temporalizacion:
los saberes escapan de los lugares y de los tiempos legitimados socialmente para la
distribucion y el aprendizaje del saber" (Barbero, 2003: 28). Todo lo anterior contribuye a
reconocer la necesidad de una universidad dinamica que interactGa con el entorno social,
politico y cultural; una universidad que aprende, que produce, pero que también gestiona el

conocimiento (Dominguez, 2001).

Reconociendo que la educacion posee un rol fundamental, Delors (1997) enfatiza los cuatro
pilares que deberian sustentarla en el siglo XXI —que se encuentran plenamente vigentes—y

son.

v Aprender a conocer, “teniendo en cuenta los rapidos cambios derivados de los

avances de la ciencia y las nuevas formas de la actividad economica y social”;

v" Aprender a hacer, se refiere a “adquirir una competencia que permita hacer frente
a numerosas situaciones, algunas imprevisibles y que facilite el trabajo en equipo...

posibilidades de alternancia entre la escuela y el trabajo”;

v' Aprender a ser, es decir, a desarrollar un juicio critico ante las diversas
oportunidades y desafios que se abren en un mundo globalizado. Este autor sefiala
que el siglo XXI “nos exigira una mayor autonomia y capacidad de juicio junto con
el fortalecimiento de la responsabilidad personal en la realizacion del destino

colectivo”;

v Aprender a vivir juntos, lo que implica profundizar en el conocimiento mutuo,

para compartir los retos del futuro (Delors, 1997: 16 -17).
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Al respecto, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura, agrega un quinto elemento que es aprender a emprender, que implica “el
desarrollo de una actitud proactiva e innovadora, haciendo propuestas y tomando
iniciativas” (PREALC, 2002: 14).

La articulacion de estos cinco pilares es fundamental para la formacion de profesionales del
Trabajo Social, los cuales desde su quehacer, historicamente, han estado trabajando en
realidades que requieren de un proceso permanente de conocimiento reflexivo y de
articulacioén de la teoria con la préactica, permitiendo, con ello, una orientacion de su accién
con juicio critico e innovador, en pos de contribuir a profundizar y/o fortalecer los espacios

de convivencia social y comunitario mas humanos.

En esta misma linea, Nanzhao sefialaba que “los valores universales que la educacion
deberia cultivar para promover una ética mundial” (1997: 279), entre otros, serian: el
reconocimiento de los derechos humanos, conjugando los derechos individuales con los
colectivos; equidad y participacion democratica; aceptacion del pluralismo cultural como
requisito para la cohesion social; preocupacion por el bienestar de la humanidad y del
planeta; creatividad y mente abierta al cambio; respeto por la igualdad de género y, un
sentido de responsabilidad con el cuidado del medio natural y social que se transmitira a las

generaciones futuras. (Nanzhao, 1997)

Estas directrices desafian la educacidon universitaria a ser capaz de formar nuevas
generaciones de profesionales, asumiendo, como postura fundante, el desarrollo de la
reflexividad critica e incorporando la ética social como marco que le otorgue solidez y
profundidad, no sélo en el saber hacer, sino que, también, en el saber ser, en aprender a
conocer y en el saber convivir, declarados por Delors (1997), como los pilares de la
educacién. Pero la tarea estaria incompleta si no se desarrolla o potencia una actitud
proactiva que impulse, desde una perspectiva colectiva, acciones para el mejoramiento y
profundizacién de una vida en sociedad donde prime el respeto por la diversidad, apostando

por una vida méas democratica.

2.2 Enfoque por competencias como tendencia de la universidad

globalizada

Segun la literatura revisada, existen diversos tipos de clasificaciones del concepto de

competencias, en tanto cada una de estas alude a aspectos diversos, aunque muchas
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similares y/o complementarias entre si, tal como se puede apreciar en las siguientes

conceptualizaciones:

1. Para la Unesco (1999), éstas son “un conjunto de comportamientos socioafectivos y
habilidades cognoscitivas, psicoldgicas, sensoriales y motoras que permiten llevar a
cabo adecuadamente un desempefio, una funcidn, una actividad o una tarea” (citado
en Argudin, 2005: 12). Dicho de otra manera, se relaciona con un saber hacer una
actividad especifica que involucra, por una parte, el conocimiento de un ambito
especifico y, por otro, el ejercicio de ese conocimiento de tal forma que contribuya a
enfrentar los desafios que implica el ejercicio de una profesion, con idoneidad y

equilibrio emocional.

2. Sarramona (2005), relacionando directamente el concepto de competencia a la
formacion profesional, agrega que es posible aplicar “el calificativo de competente
al profesional que en su ambito de especializacién es capaz de resolver los
problemas que se le plantean con eficacia y eficiencia. Una actitud competente
incluye un saber, al lado de un saber hacer” (Sarramona, 2005: 35); por lo tanto,

implica un saber aplicado en contextos particulares.

3. Guy Le Boterf, (2001) enfatiza que es “saber actuar en un contexto de trabajo,
combinando y movilizando los recursos necesarios para el logro de un resultado
excelente y que es validado en una situacion de trabajo” (citado por Corvalan y
Hawes 2003:5), por lo tanto, los analisis de los escenarios y la formacion
permanente para desarrollar y/o actualizar competencias serian dos ejes centrales en

los que debe poner el acento la formacion universitaria.

4. A suvez, en Chile, ya en 1999, La Comision Nacional para la Modernizacion de la
Educacion de Chile relaciona la formacion por competencias con la agudizacion del
criterio profesional para la toma de decisiones en contextos; refiriéndose a ello,
sefiala: “la competencia profesional no es la simple suma inorgénica de saberes,
habilidades y valores, sino la maestria con que el profesional articula, compone,
dosifica y pondera constantemente estos recursos y es el resultado de su
integracion” (citado por Corvalan y Hawes, 2003: 4).

5. Kaluf, (Citado en Cinda, 2004), remarca la accidén consciente y con sentido. Al
respecto, sefiala que el campo de las competencias es “un saber hacer con

conciencia; un saber en accion; un saber cuyo sentido inmediato no es describir la
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realidad sino modificarla; un saber el qué y también el como” (2004:16). El énfasis
esta puesto tanto en el contenido como en lo procedimental, revestidos ambos de

una responsabilidad profesional. Sefiala tres &mbitos de competencias:

v/ Competencias Basicas, destinadas a satisfacer necesidades basicas del
aprendizaje, incluyendo los conocimientos, las actitudes y las aptitudes para
afrontar las tareas y las exigencias de la vida cotidiana.

v/ Competencias intermedias 0 generativas, también llamadas de empleabilidad,
relacionadas con el manejo de recursos, la capacidad de trabajo en equipo,

concepcion sistémica y el uso de tecnologias.

v' “Competencias Laborales, que son aquellas que definen la capacidad de una
persona para desempefar las actividades que componen una funcion laboral.
Estas competencias se adquieren en el trabajo e implican una integracion de las
competencias previas” (CINDA, 2004: 19).

En esta misma linea, Irigoyen (2003 citado en CINDA, 2004) determina que las
competencias basicas se relacionan con el dmbito cognitivo, especificamente alude a
aquellas relacionadas con la lecto-escritura y el razonamiento critico. Al igual que Kaluf,
apunta a las competencias genéricas o transversales que son comunes a otras profesiones y,
finalmente, se refiere a las competencias especificas o técnicas que se relacionan con el

ejercicio particular del saber hacer especifico de una profesion.

En este sentido, la formacion profesional se orienta al desarrollo de un criterio profesional
pertinente para enfrentar las situaciones que la practica demanda. Se trata de aprender a

tomar decisiones sobre el curso de accion a desarrollar.

Si bien, para algunos autores, las competencias solo son demostrables en un escenario
laboral, hay quienes han incorporado la distincion con aquellas competencias de egreso que
serian de responsabilidad de las entidades formadoras que, ademés de preocuparse por el
desempefio profesional, deben velar por la integridad del ser humano, tanto en su ambito

personal como social.

Dentro de las competencias de egreso, tres serian los ejes considerados:
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v

La Formaciéon personal: se relaciona con la capacidad para actuar con
autonomia, crecer a lo largo de vida, en los distintos planos, fisicos, intelectuales

y afectivos.

La Formacion para vivir en sociedad: se refiere al comportamiento con distintos
grupos, que van desde aquellos que conforman la vida privada, como lo es la
familia, hasta el mundo publico, como puede ser la participacién en una

agrupacion.

La Formacion para la produccion y el trabajo: se refiere al desarrollo de aquellas
habilidades que permiten el desempefio en la produccién de bienes materiales e
intangibles, entre las que se destacan las capacidades tecnologicas, de
emprendimiento, habilidades intelectuales, habitos de cumplimiento y
desempefio laboral, capacidad reflexiva—critica, aprender de la experiencia y

actualizacion permanente.

Una de las clasificaciones mas comunes de las competencias de egreso las divide en

Competencias Generales y Especializadas. Las primeras, suelen ser comunes a las distintas

profesiones, ya que se relacionan principalmente con la interaccion humana, como por

ejemplo el trabajo en equipo.

1.

v

Las competencias generales, a su vez se subdividen en:

Competencias iniciales: aquellas que las universidades pueden y deben
desarrollar. Por ejemplo: trabajo en equipo, competencias comunicacionales,

adaptacion al cambio, actualizacion permanente.

Competencias generales avanzadas: requieren de experiencia, mas allad de la
alcanzada en las universidades. Dicho de otro modo, s6lo se logran en el mundo

laboral; por ejemplo: gerente de una empresa.

Las competencias especializadas de egreso:

Son propias de una profesion y se relacionan principalmente con el aprendizaje
de contenidos técnicos, por ejemplo, en el caso de Trabajo Social: el disefio y
elaboracién de diagnosticos sociales familiares. Se relacionan directamente con

el contexto laboral, de alli que en esta categoria se habla de competencias
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“contexto-dependiente”, ya que el escenario donde el profesional va a

desempefiarse condiciona el ejercicio de la competencia.

Otro referente de importancia, a la hora de definir las orientaciones curriculares por
competencias, son los planteados en el informe Tuning—América Latina (2007), aqui se
proponen cuatro lineas de trabajo:

v' Una clasificacion de las competencias en genéricas y especificas. Las
competencias genéricas son aquellas “compartidas, que pueden generarse en
cualquier titulacion y que son consideradas importantes por ciertos grupos
sociales” (Informe Tuning, 2007: 15). Las competencias especificas se refieren a
un campo particular que aborda una profesion. En este punto, se espera lograr
una definicion de las competencias generales y particulares necesarias para el

ejercicio de una profesion.

v' Enfoque de ensefianza, aprendizaje y evaluacién de estas competencias. Para la
segunda linea, apunta al campo de aprendizaje de las competencias, por tanto,
seflala que es necesario preparar un conjunto de materiales que “permitan
visualizar cuales seran los métodos de ensefianza aprendizaje y evaluacion” mas
adecuados para el logro del aprendizaje de las competencias esperadas. Se
apuesta por el desarrollo de enfoques de ensefianza novedosos que estimulen el
aprendizaje de las competencias esperadas, agregando la necesidad de modificar
los sistemas de evaluacion, integrando en éstos el ambito cognitivo y el de

habilidades, destrezas y valores, dado que el aprendizaje de las competencias es

v Un sistema de créditos académicos que visibilice en horas “el disefio global del
programa de estudio” (Informe Tiining, 2007:16).

v Calidad de los programas y la transparencia en los procesos de formacion, de tal

modo que estos puedan ser reconocidos a base de un estandar comun.
En el siguiente cuadro, Tobon (2008), realiza una sintesis del enfoque de competencias,

aportando la postura epistemoldgica, la metodologia curricular y un concepto de

competencia, segun cuatro enfoques, que se indican en el cuadro n°1
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Enfoque Definicion de Competencias | Epistemologia Metodologia
Curricular

Comportamientos claves de las Entrevistas. Observacion

Enfoque . Empirico/ analitica. .

personas para la competitividad de L y registro de conductas.
Conductual L Neo-positivista. AT

las organizaciones. Anélisis de casos.

Conjunto de atributos que deben

tener las personas para cumplir con L Método  del  andlisis
Enfoque . Funcionalismo X

los procesos laborales-profesionales, funcional.

Funcionalista . .
enmarcados en funciones definidas.

Habilidades, conocimientos y
destrezas para resolver dificultades
Enfoque en los procesos laborales- | Constructivismo
Constructivista | profesionales desde el marco
organizacional.

Empleo Tipo Estudiado
en su Dinamica (ETED).

Procesos complejos de desempefio
ante actividades y problemas con
idoneidad y ética, buscando la
realizacion personal y la calidad de | Pensamiento
vida y el desarrollo social y | Complejo
econémico sostenible y en equilibrio
con el medio ambiente.

Anélisis de procesos.
Investigacion-Accion
Pedagdgica.

Enfoque
Complejo

Cuadro N° 1: Enfoques de Competencias. Fuente: Tobon, (2008)

En sintesis, las competencias se relacionan directamente con el ejercicio de un trabajo,
situado en escenarios laborales, de tal modo que éste facilite poner en accion un conjunto
de saberes aprendidos, a lo largo del proceso de formacion, “que el profesional futuro
debera poseer para el desempefio de su actividad laboral” (Roca, 2007: 6). Sin embargo,
tomadas solo desde el aspecto laboral, esta nocion aparece altamente restrictiva, de alli que
es necesario recoger el conjunto de aportes realizados por los autores sefialados para

elaborar un concepto que revista mayores niveles de complejidad.

En la presente investigacion, se acepta la comprension de las competencias como “una serie
de capacidades que se pueden aprender, que permiten gradaciones, que se evallan en la
practica (en la aplicabilidad o ejecucién de la capacidad), que poseen un caracter dindmico,
que suelen ser interdisciplinares y que se constituyen en una sintesis entre diversos tipos de
conocimientos: tedricos, practicos y contextuales” (Roca, 2007: 6). Por lo tanto,
constituyen un proceso complejo de actuacién profesional, que se desarrolla en diversos

escenarios sociales.

Si bien, tal como se ha sefialado, las competencias son solo observables en situaciones
laborales reales, existen asignaturas que generalmente se denominan en los planes de
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formacion universitarios: practicas, cuyo objetivo es aproximar a los estudiantes a los
escenarios de trabajo profesional, constituyéndose en una especie de microlaboratorio para
el ejercicio de las competencias que seran demandadas en el medio laboral y en la vida en

sociedad.

2.3 La practica como espacio didactico en la formacion profesional

2.3.1 Algunas aproximaciones al concepto de didactica

Existen diversas aproximaciones al concepto de didactica. Etimolégicamente, posee una
doble acepcion: por una parte, refiere a la ensefianza (docere) y, por otra, a la de
aprendizaje (descere), aludiendo con ello a la interaccion que se produce entre los diversos
agentes que participan en el proceso educativo, comprendiendo el proceso de ensefianza y
aprendizaje como una relacion reciproca y Unica que sucede en un espacio y tiempo

determinado e irrepetible.

Para Medina y Salvador (2002), la didactica es “la disciplina o tratado riguroso de estudio y
fundamentacion de la actividad de ensefianza, que propicia el aprendizaje formativo de los
estudiantes en los mas diversos contextos” (2002: 6). En este sentido, forma parte de la
pedagogia y se constituye en la manera como se organiza e implementa el proceso
educativo, en vistas al logro de los propositos de aprendizaje propuestos. Por su parte,
Mattos (1963) también alude a que es una disciplina de tipo préctico, cuyo objeto es la
ensefianza; dicho de otro modo, se trata de orientar adecuamente a los estudiantes en su

aprendizaje (en Diaz, 2002) .

En ambas definiciones, se reconoce el valor practico de la didactica que se conjuga en la
accion educativa, que se orienta a alcanzar ciertos aprendizajes en los estudiantes. Se trata
de modelos tedricos aplicados, relacionados con los problemas y la manera de abordarlos,
tanto a nivel de los docentes como de los estudiantes. Segun Medina y Salvador, entre las
preguntas que debe responder la didactica se encuentra aquella relacionada con el “coémo y
con qué medios realizar la tarea de ensefianza al desarrollar el sistema metodologico”
(2002: 7). Lo anterior implica, al menos, considerar las acciones especificas a desarrollar y
los recursos asociados, en virtud de tomar decisiones guiados por los aprendizajes que se

espera lograr, las caracteristicas de los estudiantes y de los contextos implicados.

Los mismos autores sefialan que, para el estudio de la didactica, se requiere considerar: un

marco epistemoldgico propio, que dé cuenta del las perspectivas teorico-aplicadas que han
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incidido en la disciplina; un nacleo representativo de programas, lineas y nucleos y la
aplicacion, desde donde se ha desarrollado la didactica, y el disefio del curriculo o del

proceso de ensefianza y aprendizaje que ha permitido dar vida al mismo.

2.3.2 Perspectivas Didacticas

Existe un conjunto de perspectivas didacticas que enfatizan elementos epecificos:

a) Desde el positivismo, se destacan aquellas denominadas: presagio-producto y
proceso-producto. La primera, considera un conjunto de atributos que el docente
debe desarrollar y/o potenciar para realizar mejor su trabajo, entre éstos, la apertura,
la empatia, la creatividad, la solidaridad y el compromiso. La segunda, mencionada
como proceso-producto, enfatiza la capacitacion de los docentes para enfrentar
situaciones cotidianas y/o complejas en el aula que le permitan enriquecer el

aprendizaje (Medinay Salvador, 2002).

b) Una segunda perspectiva, denominada intercultural, tiene como objetivo la
integracion cultural. En efecto, la diada ensefianza y aprendizaje recoge la
diversidad que emana de cada cultura y la integra como un potenciador del
desarrollo humano; valores como el respeto, la tolerancia y la diversidad son
consustanciales en este paradigma. En su integracion se requiere apertura,
solidaridad, identidad, sensibilidad, compromiso, tolerancia, paz activa, asuncion de
derechos y deberes, tanto para los docentes como para las comunidades educativas.
A su vez, es necesario implementar estrategias de ensefianza aprendizaje
integradoras, inclusivas, transformadoras, interdisiciplinares, globalizadoras, de
discriminacion positiva, de indagacion colaborativa, de reciprocidad entre deberes y
derechos (Medina y Salvador, 2002).

c) A la tercera perspectiva, didactica sociopolitica o critica, la ensefianza y
aprendizaje se concibe como problematizador de la realidad social, cuyo objeto es el
cambio y la transformacion social. En América Latina, uno de los prinicipales
exponentes fue Paulo Freire (1965) y en Europa Jirgen Habermas (1982). Este
altimo sefiala que, tras toda accion de conocimiento, existen campos de interés que

deben ser develados y puestos en tension.

d) Finalmente, la cuarta perspectiva, profesional-indagadora, provista desde el

paradigma de la compeljidad-emergente, se basa en tres aspectos fundamentales:
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v’ La profesionalidad: se refiere a la comprension profunda de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

v La indagacion: propone mantener una actitud permanente de bulsqueda,
acogiendo los cambios sociales, culturales y politicos que inciden en los

procesos educativos
v La complejidad emergente: recoge los nuevos cambios culturales y valoricos
como la justicia social, el respeto y la equidad; que se expresan de diversas

maneras en las sociedades actuales y que afectan la calidad de vida.

2.3.3 Teorias didacticas

Medina y Salvador (2002), reconocen cuatro teorias de la ensefianza: la teoria cognitivista,

la artistica, la comprensiva y la sociocomunitaria.

a)

b)

En la teoria cognitivista, se sefiala que “la principal base de su comprension y
realizacion no es la potencialidad de los estimulos externos a la accion de
ensefianza, sino la incidencia y la personalidad pensante de los docentes, como
coprotagonistas de la accion de ensefianza, dado que el profesorado y los
estudiantes son los mediadores de tal interaccion formativa” (Medina y Salvador,
2002: 45). Se ocupa de develar e integrar los procesos cognitivos de cada persona
como un medio para facilitar el aprendizaje; en este sentido las propuestas
metodoldgicas se implementan por medio de modelos de “descubrimieto

constructivista de la accion didactica” (2002: 45).

La didactica desde la Teoria Artistica, posee una doble dimensionalidad. Por una
parte, considera el aprendizaje de una técnica especifica y, por otra, se concentra en
el despliegue de lo creativo donde cada persona, desde su singularidad, se va
apropiando de un nuevo saber. Por lo tanto, los procesos de ensefianza y
aprendizaje, en palabras de Medina y Salvador, requieren ser ‘“pensados y
desarrollados desde la originalidad” (2002:47), fomentando la creacion de ideas
personales en cada estudiante. También consideran cada accion de ensefianza
aprendizaje de manera irrepetible, donde cada uno pueda llevar a cabo su “proyecto
vital”. También potencia el desarrollo de la intuicion y la sensibilidad estética, en

busqueda de una profundidad y apropiacion personal de los procesos en armonia
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con la comunidad donde se desarrolla la experiencia. Se reconoce la accion
“reflexivo—creadora que situa al profesorado como constructor de saber y valores
que profundizan en los auténticos significados y enfoques interculturales de los que
parten” (2002: 48).

c) Latercera teoria, denominada Comprensiva, se desarrolla desde la intersubjetividad,
por lo tanto, es construida de manera compartida entre docente y estudiante,
integrando criterios de “amplitud y flexibilidad” que reconoce la incertidumbre que
afecta a todo proceso educativo, por ello, integra un conjunto de estilos pedagogicos
pensados como estrategias facilitadoras del aprendizaje.

d) Finalmente, la teoria Sociocomunicativa, se sustenta en la interaccion que se
produce entre docentes y estudiantes. La base es el acto comunicativo que permite
compartir puntos de vista y visiones del mundo. Por medio de ella se expresan los
aprendizajes, permitiendo crear de manera colectiva otros nuevos. Es, en este
proceso de intercambio, donde se evidencian y se elaboran los aprendizajes

individuales de manera colectiva.

Ahora bien, es menester considerar que con la incorporacion de las TIC este acto
comunicativo ha compeljizado estos procesos y ya no solo se plantea cara a cara, sino que
también estd mediado por recursos tecnoldgicos diversos, entre los que destacan las aulas
virtuales, videoconferencias; que, aunque se ha avanzado, en muchos casos no son capaces

de transmitir los sentimientos y emociones e, incluso, las intencionalidades de los mensajes.

2.3.4 Modelos didacticos

Otro aporte interesante para esta investigacion es el realizado desde el modelo ecoldgico,
que es posible inscribir en el marco de los modelos contextuales de la didactica. Uno de los
autores que ha realizado un aporte interesenta es U. Brofenbrenner, desde La Teoria de
Desarrollo Humano (Bronfenbrenner, 1987); quien explica que los seres humanos se
desarrollan en interaccidn con cuatro subsistemas que envuelven, al mismo tiempo, la vida

de las personas. Estos son:

v El microsistema: Es el nlcleo de la persona. Lo constituyen sus relaciones

mas proximas como la familia, los amigos o la universidad, en este caso.

v" Mesosistema: Se trata de la interaccién entre dos subsistemas donde la

39



persona participa de manera activa. Por ejemplo: en la universidad y con los

amigos.

v Exosistema: Se refiere a las relaciones que existen entre los subsistemas,
donde no se participa directamente, sin embargo, afectan el desempefio. Por
ejemplo, en los acuerdos tomados entre la carrera y el centro de préctica El
estudiante no participa en esa toma de decisiones pero si inciden en su

desarrollo.

v Macrosistema: Es el campo de decisiones globales, donde la persona no
participa activamente pero si influyen las decisiones que se toman en su
vida. Por ejemplo, la reorientacion de recursos en el financiamiento de las
politicas sociales que inciden en las politicas de las instituciones de practica,
las que, a su vez, influyen directamente en las tareas y funciones que asume

0 no el estudiante.

Este modelo ecoldgico es pertinente para el andlisis de las actividades curriculares de
précticas, ya que se considera como compotente importante el contexto de desarrollo, que
en este caso se escapa del aula universitaria para situarse en las instituciones donde los
estudiantes ingresan a realizar la practica profesional. Instancia que, a su vez, interactGa con
los otros niveles planteados por Brofenbrenner (1987). Por ejemplo, a nivel del

macrosistema con lo las politicas publicas.

Relacionado con el anterior, un segundo modelo es el denominado colaborativo, pues,
reconoce y asume, de manera colegiada, el proceso de ensefianza y aprendizaje, donde
tanto estudiantes como docentes forman parte de un equipo que se compromete en la accién
transformadora. El proceso de aprendizaje se alcanza en la medida que docentes y
estudiantes trabajen de manera colegiada, apoyandose en la vivencia de interactuar
educativamente en un espacio comun. Esta perspectiva se relaciona con el enfoque critico
de los procesos de ensefianza y aprendizaje, que busca que las personas tomen conciencia

de su propia realidad e inicien caminos de transformacion.
En esta linea, Astorga y Bazan (2011) plantean los siguientes principios a tener en cuenta

desde una didactica critica, recogiendo los apartes de Gadotti (2002), Foxley (2010), y
Bazan (2011), Calderdn (2007), Ariasy Peralta (2007):
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Promover permanentemente interacciones dialdgicas al interior del aula: es
necesario la produccion permanente del didlogo entre docente y educando. Se
reconoce que el lenguaje construye realidades y, desde la didactica critica, la
realidad se construye intersubjetivamente dejando espacios para posturas de

disenso.

Incentivar nitidamente la reflexion abierta y cuestionadora en el aula: de modo
de aprender a pensar, valorando el desarrollo de habilidades de sintesis, de analisis,

de interrogacion, de indagacion (Astorga & Bazan, 2011: 6).

Crear en el aula un clima afectivo y emocional enriquecedor y gratificante:
diversos estudios demuestran que el clima emocional y el afecto con factores
potenciadores del aprendizaje, pues, se constituyen en espacios de seguridad y no
amenazantes, siendo importante la articulacion de la inteligencia emocional con la

inteligencia racional.

Desincentivar précticas estigmatizadoras y patologizantes sobre las conductas
y formas de ser de los otros: intencionadamente se inhiben aquellos
comportamientos discriminatorios. Se reconoce las diferencias como expresiones

enriquecedoras para el aprendizaje y el vivir juntos.

Potenciar el desarrollo de procesos de pensamiento complejo: valora el
reconocimiento de la multiplicidad de variables que supera el pensamiento
dicotdmico vy, a la vez, se articulan en el proceso de ensefianza y aprendizaje, que lo

dinamizan y le otorgan una validez Unica a esa experiencia.

Estimular una actitud critica y de valoracion de los matices, de la
incertidumbre y la ambigtiedad: como una oportunidad de abrir nuevas rutas,
incorporando las contradicciones y conflictos como rasgos propios de la realidad

social.

Incentivar una actitud critica frente a la tendencia obsesiva de nombrar,
calificar, clasificar o tipificar al otro (o alguna de sus diferencias): se apunta a
relativizar el valor de las taxonomias o las clasificaciones, supeditandolas a
ejercicios parciales y referenciales de acercamiento a la realidad, de bajo valor
comprensivo, entendiendo que una clasificacion de los otros siempre es un acto de

poder y de control de arriba-abajo.
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8. Promover fuertemente el valor de la subjetividad, connotando el aporte
original que hacen unos y otros al interior de los grupos humanos
(intersubjetividad): rescatando la expresion de las personas en cuanto, creadores
libres e interpretadores del mundo. Otorgando la posibilidad de que, en conjunto, se

construyan alternativas nuevas e innovadoras de significar y crear la realidad social.

9. Reforzar diversas practicas de empatia: ponerse en el lugar de los otros, para
comprender la racionalidad y emocionalidad desde la que estan actuando. Este nivel
de entendimiento del otro aporta a crear entornos educativos mas dialogantes e
integradores de la diversidad. Sin embargo, es necesario remarcar que la empatia no

necesariamente significa que se comparten los comportamientos del otro.

10. Reflexionar permanentemente en torno a la existencia de la exotopia, que
significa la dificultad natural para no entender el lugar de la otra persona.
Reconociendo que, incluso aquellas personas mas empaticas, poseen limitaciones y
que nunca llegaran a ser la otra persona, por lo tanto, quedan espacios de
comprension que no se pueden completar, pues, somos seres distintos, con historias

y experiencias diversas.

Cada uno de los enfoques, perspectivas y modelos didacticos, proponen una estructura
metodoldgica cuyo proposito es “dar pautas y evaluar los procedimientos a utilizar con
arreglo a la racionalidad cientifica” (Aguilar, 2013: 149). Interesa destacar que, para esta
autora, se trata de incorporar una “logica del descubrimiento”, que se operacionaliza en un
conjunto de técnicas y procedimientos que orientan una forma de actuar profesional y que,
en el caso del Trabajo Social, se relacionan con aquellos propios de la profesion

relacionados con los procesos de intervencion social.

Si bien existe un conjunto de definiciones de metodologia, todas coinciden en que es un
conjunto de procedimientos articulados en torno a un objetivo que permite discriminar las
acciones a desarrollar, en referencia a un marco educativo general y otro particular, que
recoge, a su vez, las caracteristicas especificas de los estudiantes y de los contextos donde

se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje.

La decision, entonces, de la estrategia metodoldgica responde a un marco teorico y enfoque
mayor de lo didactico. Por tanto, es importante definir con claridad el énfasis tedrico y

también el modelo de aproximacion a la accion educativa, antes de disefiar las estrategias
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metodoldgicas para que estas puedan ser coherentes y consistentes con los propdsitos
disefiados.

Ahora bien, toda propuesta metodoldgica, tanto en el campo de lo educativo como en el de
la intervencion desde el Trabajo Social, debe ser flexible, apostando por estructuras abiertas
para cambiar la ruta, puesto que trabajan en escenarios concretos donde la realidad supera

cualquier propuesta educativa lineal y pre-establecida.

Recogiendo algunos planteamientos en esta linea, Marcelo, Yot y Mayor (2011) plantean la
necesidad de disefiar secuencias de aprendizajes, entendidas como el disefio de “ambientes
de aprendizajes”. [Estos mismos autores, siguiendo a Schon (1987), agregan que los
“profesionales disefian situaciones en las que aplican su conocimiento tacito, a la vez que
improvisan” (2011: 39). Sin embargo, esta improvisacion que nos plantea Schon se
encuentra dotada de un sentido estratégico que le imprime cada docente en pos de mejorar
los procesos de aprendizaje y, con ello, también su practica. En otras palabras, recoge el
saber adquirido que, analizado en contexto y ante la incertidumbre de una préctica
educativa, afloran en un conjunto de herramientas incorporadas en el quehacer cotidiano y

que orientan el trabajo diario.

El planteamiento anterior es significativo, ya que reconoce como parte del proceso
educativo la toma de decisiones en la accion que todo docente realiza en pos de orientar los
procesos de aprendizaje que, para Schon, (2010), serian “formas de reflexion integrada”
(2010: 39), pues, en ella se conjugan un conjunto de factores incidentes relacionados con el
perfil de los estudiantes, la adecuacién de los contenidos, las variaciones del contexto

educativo, la disponibilidad de recursos, entre otros, situados en un contexto particular.

En concordancia con los desafios que aborda la educacion universitaria, el contexto en el
que se inscribe la presente investigacion apuesta por el desarrollo y analisis de estrategias
metodoldgicas que buscan promover los aprendizajes autbnomos y conscientes en los
estudiantes, a partir de un fondo didactico-pedagdgico que releva el contexto y la relaciones
interpersonsales como insumos potentes del pensamiento social y critico del nuevo

trabajador social.

De esta forma, se persigue facilitar el logro de competencias critico-reflexivas que les
aseguren un desempefio laboral adecuado, al igual que la inquietud por mantener vigentes
sus competencias a lo largo de su trayectoria profesional, donde la didactica es importante

en tanto contribuye a facilitar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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2.4 La practica en formacion profesional

Otro concepto clave gque es abordado aqui es el de “practica”, puesto que la investigacion se
inscribe en el contexto de la actividad curricular denominada “préactica profesional”, dentro

la formacion de los trabajadores sociales.

Los planes de formacién aparecen como los espacios “privilegiados” para abordar los
nuevos desafios que ha implicado el cambio en los escenarios sociales. Sin embargo, surge
el interrogante respecto de ;cuél deberia ser el concepto de préctica? ;cual es el mas
apropiado en la formacion de los trabajadores sociales?

2.4.1 Algunas aproximaciones conceptuales

Conceptualmente, la préctica se ha comprendido y orientado de diferentes formas, una de
ellas es el enfoque deductivo (Korthagen, 2010), enfatizando en la ensefianza de teorias y
conceptos que luego van a ser usados en el ejercicio de una profesion. Entonces, a partir de
las actividades curriculares denominadas précticas, se espera que los estudiantes ejerciten
y/o repliquen todos aquellos conocimientos que ha aprendido previamente en la
universidad, como una “instancia de aplicacion de lo aprendido” (Hevia, 2005) a

situaciones especificas y reales de desempefio profesional.

También, este enfoque ha sido denominado por Carlson como “de la teoria a la practica”
(citado en Korthagen, 2010: 84). La hipdtesis aqui es que, luego de un aprendizaje tedrico
recibido en las aulas universitarias, podra asegurarse la realizacion de un trabajo correcto.
La racionalidad que opera es la perspectiva técnica (Schén, 2010: 42), donde se espera que
repitan un conocimiento aprendido para resolver un problema de manera efectiva. Sin
embargo, a veces este conocimiento es insuficiente y surgen situaciones inesperadas que

hacen que se creen nuevas reglas “sobre la marcha”, seglin plantea este ultimo autor.

Esta postura concibe la practica como una instancia de concrecién de lo previamente
aprendido, es decir, “la aplicacion de un saber a la accion para transformar la realidad”
(Hevia, 2005: 140). Aunque la busqueda de la transformacidon esta presente en la formacion
y el ejercicio profesional de los trabajadores sociales, la idea de aplicacion ubica a esta
perspectiva en el paradigma de la ensefianza y en relacion dicotdmica con el conocimiento,
puesto que, desde los planteamientos que aqui se desarrollan, se espera aportar a superar la

racionalidad que opera aun en la formacién que divide el conocimiento de la préactica.
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Al respecto, Schon cuestiona sefiala que “Si quieren llegar a tener un problema bien
definido que encaje con las teorias y las técnicas que mejor conocen, deben construirlo a
partir de los materiales de una situacion” (2010: 18). Es menester, en consecuencia,
reconocer la importancia de articular la teoria y la practica. Por lo tanto, como subraya este
mismo autor, es un proceso ontoldgico y dialéctico donde tanto la teoria se nutre de la
préactica como la préctica de la teoria.

Clarificador resulta, para comprender este enfoque, cuando el autor sefialado plantea que el
comportamiento es el de un experto que sabe de antemano lo que sucede en la realidad, que
interviene en la realidad desde una “concepcion objetivista”, cuya relacion con el entorno

se basa sobre hechos que puedan ser comprobables y manipulables.

El segundo enfoque, denominado inductivo, esta basado en la préactica, predominando un
saber practico de ensayo-error (Korthagen, 2010), que se asimila a lo que Hevia (2005)
denomina “campo de experimentacion del profesional en formacién”. Se aprende
ensefiando, lo que, referido al Trabajo Social, seria aquel que aprende trabajando en
procesos de intervencion social, en instituciones con personas, grupos o comunidades, entre
otros. Ahi esté su fuente de aprendizaje, el conocimiento que adquiere es de tipo empirico.
Uno de los riesgos de esta clase de préctica es su caracter mas bien autodidacta, que
“normalmente escamoteard los problemas serios del desarrollo humano, y se concentrara en
la accion inmediata facil, en resultados cortos, probablemente en instruccion o el

adiestramiento més que en la formacion propiamente tal” (Hevia, 2005: 140).

Frente a ambas posturas, Korthagen (2010) refuerza la idea de que las dos perspectivas han
producido una separacion entre teoria y practica, puesto que los procesos de formacion se

han centrado més en la ensefianza y menos en el aprendizaje.

Ademas, Hevia (2005) plantea una tercera distincion, aunque es complementaria con las
anteriores: considera la practica también como “fuente de aprendizaje complementario”, es
decir, lo que no se aprende o ensefia la universidad se rescata de la experiencia préctica.
Aqui, los estudiantes llevan a la accién lo aprendido tedricamente, pero no sélo con la
intencionalidad de transformar la realidad, sino que también para comprobar la “validez” de
la teoria aprendida. Pese a que esta perspectiva también es valiosa, tiene un énfasis en el

corpus tedrico y en la utilidad de éste para una realidad especifica y determinada.

No obstante, para Smith (2003), el reto de los procesos de formacidn seria precisamente

“unir teoria y practica” (citado en Korthagen, 2010: 85). Por lo tanto, es en esta vinculacion
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donde se deben concentrar los esfuerzos de los docentes que supervisan las practicas y, mas
aun, en el disefio de los curriculos, en la pedagogia y en la didactica general que orientan la
formacion de los trabajadores sociales. En esta misma linea, Schén (2010) incorpora la
perspectiva constructivista, sefialando que cada profesional configura el mundo de la
intervencion de una manera particular y profesional, de tal forma que le permita

comprender las situaciones e integrar aquellas zonas indeterminadas de la practica.

Asumiendo los énfasis de los distintos enfoques anteriormente sefialados, se reconoce que,
cada uno por separado, posee limitaciones que hacen dificil comprender e intervenir en
escenarios sociales cambiantes y complejos, propios del Trabajo Social. De alli que se
asume que la practica es un espacio productor de nuevos saberes y conocimientos, donde
también es posible la produccién y reproduccién de la teoria, como el lugar formativo por
excelencia para el Trabajo Social que contiene, en si misma, una finalidad, es decir,
productora de aprendizajes profesionales—laborales propios y mas pertinentes. Se debe
aprovechar el conocimiento acumulado como aprendizaje previo, pero siempre puesto al
servicio de una trama que se conjuga entre los escenarios micro y macrosociales, donde se

desarrollan los procesos de intervencion profesional (Brofenbrenner,1987).

Recogiendo los planteamientos de los diversos autores respecto de los cambios y de estas
tres concepciones, es necesario concebir las practicas en la formacion de los trabajadores
sociales, no s6lo como la mera aplicacion y/o ejercitacién de contenidos, sino como un
espacio productor de nuevos saberes y conocimientos, donde también es posible la
produccion y reproduccién de la teoria, como el lugar formativo por excelencia para el
Trabajo Social que contiene en si mismo una finalidad. En otras palabras, productora de
aprendizajes profesionales—laborales propios y de nuevos saberes que dialogan con la
teoria, como parte constitutiva del ejercicio profesional, capaz de producir nuevos
conocimientos y saberes que, si bien pueden ser especificos y particulares, deben

necesariamente estar articulados con teorias sociales mayores y miradas reflexivas globales.

Schoén (2010), para referirse a la préactica durante la formacién profesional, acufia el
concepto de “practicum” que lo define como “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 quede corto en relacion con el
trabajo propio del mundo real” (Schon, 2010: 45). Si bien se valora este concepto, el
aprendizaje es simulado, por lo tanto, el estudiante no se enfrenta directamente a
situaciones reales que desafian su manera de actuar y reflexionar en la accion, aunque lo

van aproximando a ello.
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Ahora bien, este mismo autor, sefiala que, de acuerdo con la concepcion que tenga del
conocimiento; asi se va a estructurar también la manera de describir las funciones y tareas
profesionales. Es asi como, desde la perspectiva de la racionalidad técnica, el profesional de

la practica se va a ocupar solamente de los temas instrumentales.

Por su parte, la posibilidad de considerar la practica desde la reflexividad critica permite
plantear preguntas en forma permanente como una estrategia que abre nuevas rutas
analiticas y, con ello, de acceso al conocimiento de manera rigurosa. Esta nueva forma
contribuye a superar la histérica relacién dicotdmica entre teoria y practica, ya que se
consideran en un continuo dindmico que cambia y se modifica permanentemente,

asumiendo una perspectiva dialéctica recursiva.

En esta perspectiva, el objeto de la practica es la accion misma, donde se interrelacionan y
complementan los enfoques inductivos y deductivos, a partir de un contexto situado,
concebido asi en tanto espacio para la articulacién de la accion y la teoria como un todo, es
decir, en una producciéon humana nueva, que se incorpora con los contextos de
conocimiento y saber para producir otros distintos que cuestionan, fundamentan, actualizan
o refutan los existentes y también a aquellos que se van produciendo como parte del

desarrollo de la misma accion.

La préactica profesional en los trabajadores sociales se sustenta sobre determinadas
orientaciones sociopoliticas y éticas. En este sentido, la préctica profesional no sélo exige a
los estudiantes el dominio de conocimientos tedricos y metodoldgicos propios de todo
proceso de intervencion profesional, sino que también les reclama el desarrollo de una
mirada critica e, incluso, ética, sobre el trabajo que estan desarrollando y la incidencia de
éste en la sociedad. Por esta razon, la didactica critica contribuye a fortalecer la creacion de
comunidades reflexivas en pos de potenciar la competencia reflexivo-critica, de una manera

mas compleja en los estudiantes.

También se asume que la practica desde la reflexividad critica permite levantar preguntas
en forma permanente, siendo reconocida, por tanto, como una estrategia que abre nuevas
rutas analiticas y, con ello, de acceso “al conocimiento en la accion” (Schon, 2010: 41), que
posee la particularidad de ser construido de manera dinamica, acumulativa, pero siempre
transitoria. Esta nueva forma contribuye a superar la histdrica relacion dicotdmica tambien

entre investigacién y accion, ya que se consideran en un continuo dindmico que cambia y se
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modifica permanentemente; como un acto vivo, dialéctico, que se dinamiza en el contacto

con situaciones reales del ejercicio de la profesion.

Tal como plantea Schoén, tanto el conocimiento en la accion como la reflexion en la accion,
“forman parte del pensar y del hacer en la practica, forman parte del pensar y del hacer que
todos compartimos” (2010: 41). Ambos estan intrinsecamente ligados, cada uno por si solo,
de manera aislada, no perdura en el tiempo. Implica tomar decisiones de manera
permanente, inscritas en un aprendizaje previo, de una manera de actuar que diferencia a
una profesién de otra. Consiguientemente, en la practica van aprendiendo un conjunto de
valores y normas de accién en contextos institucionales donde interactian con otros

profesionales de la misma area o afin a ella.

Para un estudiante de Trabajo Social que esta realizando una préctica, el aula se amplia a la
comunidad, el barrio, la institucionalidad, en el disefio e implementacion de propuestas
micro y macrosociales, en la indagacion de campo y tedrica como parte de un mismo
proceso. Es en este espacio —con la riqueza de su didactica analitica- donde esta la
posibilidad de ruptura paradigmaética entre teoria/practica, hacia donde los docentes que

supervisan la practica deben orientar su tarea formadora.

Comprendidas las practicas como productoras de conocimientos, se sitlan desde una
pedagogia cuya finalidad es que los estudiantes, a partir de situaciones especificas,
incorporen una perspectiva analitica compleja y critica, desprendiéndose de explicaciones
lineales y dicotomicas que llevan los procesos reflexivos por senderos cerrados,
desapegados de la vivencia especifica, abandonando la produccién de conocimiento de la

raiz histdrica de la profesion, via investigacion-accion situada.

En concordancia con lo anterior, desde la practica docente emergen un conjunto de ideas-
fuerza que buscan orientar la tarea de formar a nuevas generaciones de trabajadores

sociales, desde una didactica que considere los siguientes elementos: (Godoy, 2012):

a) Practica Comprensiva

Se trata de desarrollar y/o potenciar competencias relacionadas con la capacidad para
entender una situacion, o un aspecto de la misma, reconociendo el conjunto de variables
que interacttan en un campo determinado, las relaciones existentes entre ellas, las luchas de
poder explicitas e implicitas que van definiendo y orientando el curso de la intervencién.

También, como se van articulando los escenarios micro y macrosociales, los niveles de
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interdependencia, los valores subyacentes, entre otros factores. Conllevan el entendimiento
de los procesos situados, inscritos en otros mas complejos de caracter social, que son
interpretados —tarea nada de facil en un principio— desde la subjetividad e intersubjetividad
construida en el didlogo entre los docentes que guian la reflexion de la practica de los
estudiantes. Esta practica analitica debe ser ejercitada permanentemente, como una
herramienta 1til para actuar en el siglo XXI, de tal modo de “armar cada mente en el

combate para la lucidez” (Morin, 2003).

La reflexividad s6lo se produce cuando se analiza de manera permanente el pensamiento
propio, y el elaborado por otros, con otros. En efecto, es el analisis del propio pensamiento

el que permite desarrollar una meta-reflexion.

b) La practica como saber situado y complejo

Como se ha sefialado, la teoria previa y el quehacer profesional pasan a ser una unidad ya
que es aqui donde es posible producir las conexiones de lo aprendido en el aula con los
desafios que implica un conocimiento situado en escenarios especificos de accion del
Trabajo Social. En esta linea, Hevia sefiala que la “praxis es una accion inmanente que
lleva en si misma su propio fin” (2005: 141), que se circunscribe a un momento historico
especifico, en el que se encuentran actores, sujetos, conocimientos, saberes y teorias, y
cuyo resultado es Unico e irrepetible. Sin embargo, lo anterior también trasciende y produce

aprendizajes diversos que no necesariamente son similares ni reconocidos por todos.

La préactica, para los trabajadores sociales, es el lugar de la articulacién® de los corpus de
conocimientos previos, pero también de aquellos que emerjan de la interaccion con los
sujetos en campos profesionales especificos. Aqui, se recrean aprendizajes antiguos, se
arman nuevas categorias y relaciones entre los conceptos, pero también surgen otros
nuevos, que se entrecruzan con los antiguos, dando paso a una comprension compleja
(Morin, 2003) y fundamentada (Strauss y Corbin, 2002) de la préactica.

Ahora bien, tomando algunas ideas de Morin, es posible sefialar que la practica compleja se
refiere, a un modo de pensar y de reflexionar el ejercicio de la profesion, donde resulta que

“el pensamiento complejo se crea y se recrea en el mismo caminar” (Morin, Roger y Motta

2003: 65).

! Se refiere a la relacion entre distintos niveles de conocimientos, que en la experiencia se entrelaza para producir nuevas configuraciones
en una situacion en particular.
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A partir de lo anterior, se recupera aqui el concepto de practica fundamentada recogiendo
los aportes de la teoria fundamentada de Strauss y Corbin quienes “se refieren a una teoria
derivada de datos recopilados de manera sistematica y analizados por medio de un proceso
de investigacion. En este método, la recoleccién de datos, el analisis y la teoria que surgira

de ellos guardan estrecha relacion entre si” (2002:13).

Entonces, una practica formativa, al igual que el ejercicio profesional, se refiere a una
misma estructuracion del procedimiento descrito en la teoria fundada. Existiria, asi, un
proceso de recogida de datos sistematicos que se obtiene desde diversas fuentes, primarias
y secundarias. Primarias: entrevista a diversas personas involucradas en el proceso (equipos
institucionales, expertos en los temas que se estd o se comienza a trabajar, personas
afectadas por las problematicas, entre otros). Secundarias: informes institucionales
(revision de libros y paginas web, investigaciones y otros documentos); el analisis de los
mismos Y las teorias que desde éstas es posible articular, lo que cominmente se denomina
diagnostico, cuya principal funcion es la focalizaciéon del campo de accion del profesional,
asi como el disefio de las estrategias que permitan orientar las soluciones pertinentes a la
situacion original. Todo este proceso implica necesariamente establecer las vinculaciones

entre los fendbmenos que constituyen una realidad especifica.

En sentido estricto, la practica se sustenta en el andlisis de los fendmenos que son objeto de
accion profesional, que se rescatan del campo de trabajo, de la interaccidn directa con
personas e instituciones pero que, a su vez, se articulan con un corpus teérico y también
con la posibilidad de elaborar conceptos que abran nuevos derroteros para la profesion.
Desde esta perspectiva, seria posible encontrar los puntos de conexién entre teoria y el
trabajo de campo y, también, la produccion de nueva teoria que, en conjunto, se constituyen
en lo que se denomina en los planes de formacion como actividad curricular “practica”.

Desde aqui se busca que el estudiante interprete los fendmenos sociales y cree un
conocimiento propio, partiendo de diversas fuentes, en forma plural, compleja, grupal y
comunitaria. Se espera, con ello, que se logre estimular estructuras cognitivas mas
complejas, de tal modo que estimule un aprendizaje autoformativo. En este sentido, se
busca alcanzar un aprendizaje complejo desde un proceso de ensefianza y aprendizaje

también complejo.

En esta investigacion se asume que en el desarrollo de cualquier disciplina —y con mayor
razon la de profesiones relacionadas de forma directa, a nivel micro y macro, con la vida
cotidiana de los sujetos, como lo es el Trabajo Social-, es condicion sine qua non la

presencia tedrica, metodoldgica y experiencial —articuladas por la reflexividad permanente.
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Sin embargo, se reconoce que cada uno de estos &mbitos posee una complejidad intrinseca

que es necesario guiar.

¢) Préctica en movimiento

Ya en la década de los 80, se planteaba que “Lo central del “mundo de la practica” es el
caracter inherentemente cambiante ¢ inestable de las situaciones practicas” (Schoén, 1983:
7). Ahora, en este escenario, la velocidad de los cambios es cada vez es mas rapida y, por
ello, nos enfrentamos a vertiginosos cambios (Bauman, 2004).

La préctica es un devenir permanente, un campo donde las certezas, la mayor parte del
tiempo, estdn ausentes, no siendo posible muchas veces la prediccion de los escenarios
profesionales. EI cambio es lo permanente y ello genera incertidumbre, angustia, ansiedad.
Descrito de este modo, aparece un mundo agobiante. Empero, desde una relectura positiva,
se transforma en un escenario abierto a la innovacion, a la creatividad, tema que se plantea

en el punto siguiente.

d) Practica creadora

Morin relaciona el pensamiento creador con el descubrimiento. Toma la cita de Szent
Gyorgy que sefiala que “consiste en ver lo que todo el mundo ha visto y pensar lo que nadie
ha pensado” sobre lo visto (Gyorgy, citado por Morin, 1994: 205). Dicho de otro modo, el
pensamiento creador es la capacidad de la persona de resignificar su propia percepcion, de
reinterpretarla dandole espacio al “pensar lo que nadie habia pensado todavia” (Morin,
1994: 205). Es, en cierto modo, inventar lo nuevo, lo distinto, a partir de lo existente; es
descubrir lo que se manifiesta ante nuestros sentidos. Nos desafia, a su vez, a potenciar las
competencias relacionadas con la observacion y, aun méas profundo, con la contemplacion
de los entornos. Implica atreverse, arriesgarse e imaginar nuevas posibilidades, formas
alternativas, otros mundos posibles, otras configuraciones relacionales. Es un constructo
mental interno, enddgeno y Unico en cada sujeto; es una arquitectura que se reconstruye y
reconfigura, que establece nuevas conexiones y, con ello, un nuevo mapa. La posibilidad de
creacion es una de las competencias a que también alude Tobon (2008), como una

necesidad para enfrentar los retos del presente y del futuro.

e) Préctica como juego de intereses

Los intereses pueden ser definidos como las inclinaciones, preferencias, deseos de cada

sujeto que interacta en un escenario social y que se pone en accion con otros.
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Dependiendo de estos intereses es posible encontrar campos que se orientan al desarrollo
colectivo desde lo individual —cuando hay acuerdos explicitos o implicitos— o en conflicto,
cuando existen intereses opuestos. En las practicas estan presente, mas de alguna vez,
intereses contrapuestos, considerando que existen actores diversos. En términos generales,
tres son los actores incidentes en la practica: las instituciones u organizaciones donde los
estudiantes se incorporan; los supervisores de terreno con sus imaginarios del Trabajo
Social y de los estudiantes en practica; los estudiantes, con sus desafios e imaginarios de la
profesion; los docentes a cargo de orientar dicho proceso con sus marcos

referenciales/tedricos y metodologicos respectivos.

Tal como se demuestra en la figura n° 1, la practica es el resultado de una red de relaciones
que, simplificada, se reduce a los tres actores mencionados. Sin embargo, es necesario
plantear que, tras cada uno de ellos, a su vez, existe un conjunto de otros intereses. Como,
por ejemplo, en las instituciones que estan trabajando en la implementacién de politicas
sociales; detras de ellas estan los intereses del Estado y, dependiendo de donde provenga el
financiamiento, existiran otros intereses en juego que, incluso, trascienden las fronteras del

pais.

Practica /
Escenario

-

Institucion laboral
lempresal Sup.
Terreno.

Universidad/Plan de
estudios/docentes

Figura N°1: Campos de Interés en la Intervencion Profesional desde la Practica

Profesional. Fuente: Elaboracion propia.
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La red de interacciones nuevas que se configuran en el momento de integrarse los
estudiantes a una institucion desencadena procesos personales que afectan, no sélo a
quienes estan directamente relacionados entre si, sino a un conjunto de nuevas redes de
relaciones, mediadas entre otras, por las subjetividades, las luchas de poder y los

imaginarios de la profesion, entre otros.

Producto de lo anterior, se reconfigura un escenario que le otorga vida a la practica de los
trabajadores sociales en formacion desde la construccion colectiva de sentidos, muchos de

los cuales son invisibles entre los diferentes actores que se vinculan en dicho escenario.

El Programa de las Naciones Unidas (PNUD) reafirma la idea anterior cuando plantea en
su informe de Desarrollo Humano En Chile (2009) que “las practicas son los modos de
actuar y de relacionarse que las personas despliegan en espacios concretos de accion”
(PNUD, 2009:15), donde se conjugan los intereses y las orientaciones generales de la
sociedad, de las instituciones con las motivaciones e intereses de las personas de manera

particular y Unica.

Reconoce que existen tres fuerzas importantes en la construccion de los sentidos de accion
social que las orientan y le otorgan un sello particular. La primera, son las instituciones que
poseen un conjunto de normas estructurantes de la accion de los diversos actores. La
segunda fuerza, que incide en las préacticas es la subjetividad, comprendida “como el
conjunto de motivaciones, preferencias, aspiraciones y expectativas con las que cada actor
encara una practica especifica” (PNUD, 2009:15). Se trata de todos aquellos aspectos que
se conjugan en las propuestas de intervencion y que no necesariamente aparecen escritas en
los documentos o son expuestas por las personas, como son sus intereses y motivaciones.
Una tercera fuerza que refiere este organismo, es el conocimiento practico que: “delimita
las practicas, y se expresa en mapas que guian los cursos de accion individuales”. Algunos
de estos mapas son conscientes y plenamente reflexivos, mientras que otros estan
profundamente inscritos en las mentes y cuerpos de las personas. A través del conocimiento
practico, los modos de hacer las cosas se convierten en rutinas, en un saber hacer, basado
en la confianza que suscita el que “las cosas se han hecho siempre de ese modo”” (PNUD,
2009:15).

El riesgo de esta tercera fuerza reside en la rutinizacion del hacer que impide reflexionar
sobre, esa practica inhibiendo las posibilidades de cambio. Por lo tanto, la construccion de
sentido de la practica aparece hoy como un gran desafio, puesto que implica preguntarse

también por el sentido de la vida. Perrenoud (2007) plantea que son aspectos inseparables
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del sentido del quehacer y, en este caso, del trabajo social que se configura en escenarios

donde la injusticia se expresa de las méas diversas formas.

Teniendo presente lo sefialado, se plantea un desafio para los docentes: formar en
competencias reflexivas desde la practica, superando la racionalidad instrumental que lleva
a situarse desde el hacer, dejando de lado la integracion de los diversos saberes mosaico
(Barbero, 2003) que han adquirido los estudiantes, no solo en las universidades, sino en los

distintos espacios sociales.

La supervisién emerge como un espacio que potencia las competencias reflexivas en la
medida que se parte del analisis de situaciones reales, emplazadas en escenarios en el que
confluyen diversos intereses, racionalidades, formas de comprender el Trabajo Social, entre

otros. Es en este entramado donde los estudiantes deben comenzar a ejercer la profesion.

2.5 La supervision como campo de la pedagogia universitaria

2.5.1 Algunas consideraciones generales

Otro de los conceptos centrales que guia esta investigacion se refiere al campo de lo
pedagdgico, especificamente, relacionado con la practica pedagdgica de los docentes que

supervisan la practica profesional de los estudiantes.

En sus origenes, la pedagogia abarcaba todo aquello relacionado con la educacion, tanto a
nivel tedrico como pragmatico. En la década de los 70, con el desarrollo de las teorias
educativas, se originan nuevas reflexiones relacionadas con el sentido y objeto de ésta. Al
respecto, autores como Colom (1992) sefialan que “el area concreta del dominio propio de
la teoria de la Educacion estard formada por todas aquellas aportaciones orientadas a
conocer la realidad educativa, a fin de intervenir (modificar, innovar...etc.) sobre la
realidad (conocer para mejorar la practica educativa)” (Colom, 1992: 14), enfatizando con
ello la articulacion entre conocimiento y practica educativa, tal como lo sefiala en el texto

citado.
La preocupacién por la pedagogia universitaria es un tema relativamente nuevo. Con los

albores de los cambios curriculares acaecidos durante los ultimos tiempos, comenzo la

preocupacion por los procesos de ensefianza y aprendizaje que se estaban implementando
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en las universidades, a la luz del transito desde un modelo de enseflanza a otro de

aprendizaje por competencias, donde el estudiante pasa a ser el protagonista.

Existe una vasta literatura relacionada con propuestas metodolégicas asociadas a la practica
pedagogica de los docentes —en un sentido amplio— y, también, de las instituciones que
emprenden dicho proceso de cambio. Respecto de las primeras, se recomienda un conjunto
de recursos pedagogicos, asociados a la didactica, como, por ejemplo, el trabajo por
proyectos y resolucion de problemas. Se estima que este tipo de propuestas impulsa a los y

docentes a pensar en un tipo de didactica que facilite los aprendizajes.

En este sentido las propuestas educativas, en el contexto de la sociedad del conocimiento y
de la informacion estan exigidas a incorporar operaciones didacticas que faciliten el
desarrollo de un pensamiento de “accion” (Unesco, 2009) donde se relacionan
competencias de pensamiento complejo con la experiencia especifica. A esta modalidad,
Unesco la denomina “pensamiento tecnologico”, para diferenciarlo del pensamiento l6gico
tradicional, propio de la modernidad. En el siguiente cuadro se establece esta discrepancia

de manera clara.

Paradigma Tradicional: Paradigma tercer Milenio:
Pensamiento Logico Pensamiento Tecnologico
De la Construccion de Teoria ~ A laresolucion de problemas
De las operaciones de pensamiento Z{> A la capacidad de actuar sobre la realidad
Operaciones de pensamiento: Operaciones de pensamiento mas:
Observar. Competencias de accién.
Describir. Encontrar un problema (definirlo)
Comparar. Diagnosticarlo (explicarlo)
Razonar Idear solucion.
Resolverlo

Cuadro N° 2: Diferencia entre Paradigma Tradicional y Pensamiento Tecnol6gico.
Fuente: Unesco (2009).

Es, entonces, una modalidad de aprendizaje mas compleja que implica situarse desde un
saber hacer orientado a resolver problemas que afectan la vida de las personas y de la
sociedad. En esta perspectiva, el desarrollo del Trabajo Social, como profesién, posee una
ventaja comparativa ya que su objeto es la intervencion profesional frente a diversos

problematicas sociales que afectan a la sociedad en distintos momentos historicos.
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En esta perspectiva, los docentes aparecen en un rol de facilitadores de los aprendizajes de
los estudiantes. Lo anterior, involucra varios procesos paralelos. Por una parte, repensar la
pertinencia de los contenidos, siendo mas cautelosos y reflexivos en la seleccion de éstos,
sobre todo de aquellos que se estiman mas significativos y, por otra, centrarse con mayor
rigurosidad en la generacion de didacticas que realmente produzcan aprendizajes

significativos y pertinentes.

Zabalza (2006) sefiala que existirian tres modelos por medio de los cuales se aprende la
docencia universitaria: una aproximacién empirica artesanal de tipo autodidacta; una
segunda profesional, que es un proceso mas sistematico de reflexion de la practica docente
en palabras de Schén (2010); y, una técnica especializada propia del campo de la
investigacion sobre la ensefianza, realizada por expertos, la cual puede estar orientada al

control, al mejoramiento del conocimiento y de los procesos estudiados.

De los tres, a este autor, le interesa destacar al segundo ya que rescata la profesionalizacion
de los docentes universitarios desde la experiencia; desde aqui se reconoce la reflexion
como parte constitutiva del saber y se valora que “la practica analizada genera teoria y la

teoria hace posible poner en marcha un tipo de practica mas fundada” (Zabalza, 2006: 70).

También, la Reflexion y la investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje (Zabalza,
2006) se constituyen en una exigencia para orientar los procesos de mejoramientos de la
calidad de la practica de la docencia universitaria, en la medida que contribuye a fortalecer
el ejercicio de la misma. Schoén (2010) y Zufiga (1986) son, entre otros autores, quienes
han venido planteado la importancia de la reflexion de los profesionales como
mejoramiento, no solo de la préctica docente sino que también como posibilidad para la

produccion de conocimiento.

Aqui, las competencias en los docentes universitarios deberian estar relacionadas con saber
planificar el proceso de ensefianza y aprendizaje; dicho de otro modo, definir un proyecto
que permita establecer un orden de los contenidos, seleccionando aquellos dispositivos
metodoldgicos que se estime pertinentes para alcanzar los aprendizajes esperados. En
relacién a los factores que inciden en el modo de planificar de los docentes, Shavelson y
Stern, (1983 citado en Zabalza, 2006: 74), senalan las caracteristicas ‘“‘cognitivas
actitudinales”, la informacion que poseen sobre los estudiantes y tambien del imaginario en

el cual se ejerce la docencia.
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A propdsito de las competencias que sefiala Zabalza (2006) interesa destacar las
competencias de los docentes para disefiar metodologias y organizar las actividades
pedagdgicas. Para este autor, esta es una competencia difusa, sin embargo, estima que es

necesario considerar, al menos:

v' La organizacién de los espacios: los planteamientos modernos requieren de
espacios mas ecoldgicos que se centren en los procesos de aprendizaje (Zabalza,
2006: 98).

v Los espacios como estructura de oportunidades: valorar los espacios presentes en
las universidades, incluso buscar otros fuera de ellas, por ejemplo, los lugares
donde se desempefiaran laboralmente los estudiantes como son las instituciones y/u

organizaciones relacionados con el ambito social, en este caso.

v Una seleccion del método que oriente los procesos de aprendizajes: esta claro que
aun persisten los métodos tradicionales como el lectivo medieval, a través del cual
los docentes explicas a los estudiantes el programa y las secuencias que éste seguira.
Tejada (2001) establece una categorizacién en la que reconoce tres grandes
métodos: el magistral, el trabajo autonomo y el trabajo por grupos, donde ninguno
de ellos es mejor que el otro, sino que depende de los aprendizajes que se espere

alcanzar.

v Una seleccion y desarrollo de las tareas instructivas: lo importante aqui es el sentido
que cada tarea adquiere en el concierto del proceso formativo, por lo que la

seleccidon de las tareas no puede ser aislada del proyecto formativo en su conjunto.

Otro aspecto que plantea Zabalza (2006) de interés en esta investigacion, se refiere a la
comunicacion y la forma de relacionarse con los estudiantes. La comunicacién es
comprendida como un proceso de interaccién dinamica y compleja, en permanente
evolucidn. Diversos estudios concuerdan en que el vinculo educacién/educando, cumple un
papel preponderante en el proceso de aprendizaje de los segundos. La educacion es
vinculante y es, por esencia, comunicacién, ya que en un sentido profundo busca el cambio,

el crecimiento y desarrollo de las personas y, en consecuencia, el de la humanidad.

Coincidente con los planteamientos de Zabalza (2006), Najera (2013) sefiala que, somos
seres que crecemos en actos comunicativos que pueden ser positivos, en la medida que

refuerzan el desarrollo integral de la persona, o negativos, cuando se va negando la esencia
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de su ser. La educacion es, en esencia, comunicacién, y los docentes son seres
comunicantes. ¢Qué comunican? No s6lo un conocimientos, sino que también normas y
pautas de comportamiento, valores, formas de actuar, criterios para la toma de decisiones.
En sintesis, vehiculizan las imagenes que poseen de los otros; en este caso, principalmente
de los estudiantes. Por lo tanto, los docentes no solo necesitan la erudicién, sino que
requieren “ser maestros de humanidad” (Esteve, 2004: 219).

En este sentido, la tarea de los docentes del futuro radica fundamentalmente en su
capacidad para desarrollar competencias comunicativas, que faciliten el acceso a los nuevos
mundos, que los estudiantes y docentes necesitan construir, con la intencion y el
convencimiento de que es posible abrir nuevas alternativas de cambio y transformaciéon

social.

Por otra parte, Zabalza (2006), sefiala que otra funcion importante en los procesos de
formacion es la instalacion de sistemas de tutoria con los estudiantes. En este ambito,

cuatro serian los niveles a relevar:

v" El primero, es aquel que se estima inherente a la docencia universitaria.

v El segundo, se sita en un nivel complementario, es decir, de apoyo frente a las

dificultades o debilidades manifestadas por los estudiantes.

v' El tercero, se implementa a través de la educacion a distancia y se diferencia de la
docencia directa, en la medida que esta ultima es la responsable de la preparacion de
los contenidos y la didactica, en cambio el tutor, en este nivel, acompafia y resuelve

problemas generalmente de caracter técnico administrativo.

v Finalmente, un cuarto prototipo, es una modalidad distinta de tutoria, y se refiere a
aquella que se instala en el momento que los estudiantes van a realizar la practica o
practicum. Aqui se encuentran presentes dos tipos de tutorias, una docente, que
acomparia a los estudiantes desde la universidad, y otra impartida por un profesional
en ejercicio en el lugar donde los estudiantes estan realizando la practica. Ambas

inciden en el proceso de formacion.

La tutoria ejercida desde la docencia universitaria, no solo contribuye a resolver problemas

relacionados con un campo del saber determinado y especifico, sino que incorpora una
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formacion integral, que considera variables de acompafiamiento personal y generales, como

por ejemplo la adecuacion al mundo del trabajo.

2.5.2 La supervision como modelo de docencia para la formacion profesional

En un contexto universitario en permanente cambio, la supervision de la préctica se
constituye en uno de los ambitos de la docencia universitaria que debe ser abordada con
mayores niveles de atencion de los que hasta ahora se le han puesto, al menos, en el trabajo
social, sobre todo, porque es desde estas actividades curriculares donde los estudiantes van
tomando contacto progresivamente con el mundo del Trabajo Social profesional.

Como una manera de otorgar respuesta a las transformaciones que han vivido las
universidades, las cuales han adaptado sus estilos formativos donde se destaca un cambio,
del modelo educativo que transita ain de la ensefianza al aprendizaje y que, en
consecuencia, se desplaza desde antiguos paradigmas educativos a una perspectiva teorica
donde “el aprendizaje esta integrado a la participacion de la persona —a Su accion—y es
reconstruido (continuamente) en funcién de la situacion” (Laflequiere, 2002, en Corvalan,
Tardiff y Montero, 2013: 32). Entonces, estamos ante procesos de aprendizajes altamente
dinamicos que necesariamente deben conjugar elementos globales y especificos de nivel

tedrico, metodolégico, politico, cultural, social, personal, entre otros.

De ahi que la funcion académica que realizan los docentes a cargo de supervisar las
actividades curriculares denominadas practica se establezcan en tema de debate, ya que al
vincular la mirada académica con el mundo del trabajo, méas alla de la tarea docente,
recogen informacion valiosa para retroalimentar los procesos de formacion, no sélo en
contenidos, sino que también en las destrezas y habilidades que es necesario fortalecer en
los/as estudiantes.

2.5.3 Algunas aproximaciones conceptuales

En el area del Trabajo Social, el concepto de Supervision es el mas usado.
Etimolégicamente este término tiene origen en las palabras latinas super, videre, que
significan en conjunto “sobre ver”, es decir, se refiere a una “vision desde arriba”
(Hernéndez, 1991:25). Es tener una mirada en panoramica de una situacién en la que no se
esta directamente involucrado. Vale decir, es situarse desde otro lugar para observar el

proceso formativo.
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Quizas el primer cuestionamiento que surge es ¢qué es supervisar, en el contexto de la
formacion? en trabajo social, es aprender y ensefiar, a la vez. Se trata de reflexionar sobre el
quehacer, como ya se menciond, asumiendo un modelo dialéctico en espiral donde

interacttan de manera dinamica docentes y estudiantes (Fernandez, 1997).

Entre los objetivos de la supervision destacan al menos tres:

v El primero, se orienta a mejorar el aprendizaje en el ejercicio de la profesion.

v" El segundo, a resolver los conflictos propios de todo proceso de intervencion.

v El tercero, al autocuidado. Esto implica preocuparse por mantener el equilibrio

emocional en los procesos de intervencion profesional.

La supervision, en el ambito de la formacion universitaria, se ha denominado de distintas
maneras, entre las que destacan la de tutoria y mentoria. Si bien son denominaciones
diferentes, poseen un eje en comun. Se trata del desarrollo de un proceso de
acompafiamiento del aprendizaje de los estudiantes, integrando variables académicas y
personales e incidentes en la formacion profesional. Es por esencia un espacio dialogante,
donde no s6lo se entrecruzan conocimientos, sino que también saberes, actitudes, valores y

emociones gue se conjugan como un campo educativo Unico y particular.

En este sentido, el acompafiamiento tutorial es un proceso que integra aspectos personales y
académicos del estudiante, que permite desarrollar una relacién mas personal entre el
docente y el estudiante, que contribuiria a orientar y fortalecer el proyecto personal /
profesional (Léazaro, 1997); (Gairin y otros, 2002; (Alvarez y Gonzalez, 2005). Alvarez
(2014), sefiala que los aportes centrales de la tutoria se orientan a promover que el
estudiante sea el actor principal del proceso; el protagonista de su proyecto formativo y
profesional, por lo que se espera que dé respuesta a preguntas tales como: ¢qué quiero hacer
en mi primera practica? ;como lo voy a conseguir?,;con qué recursos personales cuento? y

¢qué falta?, entre otros cuestionamientos.

Las preguntas anteriores responden a la hipétesis que la formulacion de las mismas y la
elaboracion de respuestas diversas favorece la autonomia, conjuntamente con la capacidad
reflexiva de los estudiantes, siendo tarea de los docentes cuestionar los juicios de éstos,

formulando nuevas preguntas e invitdndolos a integrar las elaboraciones de otros
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compafieros y, también, de referentes tedricos que puedan contribuir en sus caminos de

busquedas profesionales.

Por su parte, otro concepto usado es el de mentoria; se trata del establecimiento de una
relacion de aprendizaje entre una persona que tiene un saber y otro que lo aprende por
medio del acompafiamiento y modelaje. Este modelo representa la clésica relacion entre un
aprendiz y un maestro, propia del periodo de la historia universal denominada Edad Media,

en la cultura occidental (Manzano, Cuadro y Sanchez, 2012).

2.5.4 Perspectivas y enfoques en la supervision

La supervision ha transitado por distintos énfasis y enfoques a lo largo de su trayectoria
pedagogica. Los primeros antecedentes se remontan a los inicios de la profesion en Estados
Unidos. Hace més de un siglo, Mary. Richmond (pionera en la profesionalizacion del
trabajo social), en el afio 1911, organizé un curso de supervision en la Organizacion de la
Caridad de Russel Sage Fundation. Desde esta experiencia, el rol del supervisor es
entendido como “el agente que organizaba, dirigia y coordinaba la labor de los voluntarios
y asalariados, les orientaba en sus labores, les daba indicaciones practicas para su trabajo,
los formaba y les entrenaba, les animaba y alentaba cuando se encontraban desanimados y
desilusionados”. (Kadushin, 1975:13). En esa época, los componentes centrales fueron: el
de liderazgo en los procesos de intervencion, el de orientacion y de animacién de los

equipos de trabajo.

A lo largo de la historia, se reconoce la influencia de tres grandes corrientes de la
supervision durante el periodo de formacion de los trabajadores sociales. La primera,
marcadamente administrativa, que se focaliza en la eficacia del trabajo. La segunda,
psicoanalitica de corte terapéutico, que se desarrolla entre las décadas del 20 al 60, con el
auge del psicoanalisis. Y la tercera, principalmente en América Latina, producto de la
influencia de la teoria concientizadora de Paulo Freire, se denomina de tipo participativo,
que tuvo su apogeo entre las décadas de los 60 y 70 (Fernandez, 1997: 28). En este periodo
emerge un tipo de trabajo colectivo que tiene como finalidad crear espacios de reflexion
orientados a tomar conciencia de la necesidad de producir un cambio profundo de la

sociedad.

Posteriormente, durante la década de los afios ochenta, se retoma la antigua linea
administrativa, sobre todo, incorporando el enfoque de tareas y de aprendizaje de las

metodologias especificas de la profesién, como son: atencion individual, trabajo con grupos
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y comunidades. Durante este periodo la supervisién asume una perspectiva instrumental,
quedando fuera, o relegados a una minima expresion, los espacios para una reflexividad
critica sobre la profesion y sus aportes al cambio social y al conocimiento en el campo de

las ciencias sociales.

Otro de los desarrollos tedricos que tuvo gran influencia en la supervision fue, la teoria de
sistemas que enfatiz6 la relacion usuario-ambiente. Consecutivamente, se volco hacia la
“orientacion de las actuaciones hacia la blisqueda de soluciones a los problemas”
(Fernandez, 1997: 30). Aqui se adopta el modelo ecoldgico que considera que en el campo
profesional interactian un conjunto de sistemas relacionados entre si, que influyen en los
resultados de la accion profesional. Este cambio de foco contribuyé a ampliar la mirada
sobre la supervision, mas alla de la relacion trabajador/a social-usuario, y también facilito
la incorporacién de un conjunto de elementos de contextos que, a su vez, permitieron
complejizar la compresion del rol profesional en la sociedad, allende de la intervencion

directa con las personas a través de la metodologia del caso social.

Mas adelante, aunque con menor fuerza, se introducen modelos de terapia de corta duracion

provenientes, principalmente, de las corrientes de salud mental comunitaria.

Por su parte Kadushin (en Fernandez, 1997: 35) delimito tres tipos de supervision que hasta

el dia de hoy se encuentran presentes:

v’ La supervisién administrativa, cuyo énfasis estd puesto en los mecanismos de

gestion.

v La supervision educativa, es la que se identifica mas con la supervision en
Trabajo Social puesto que tiene como objeto primordial “ensefiar, formar y
ayudar a mejorar conocimientos a los trabajadores sociales o a aquellos que
estan en fase de formacion para convertirse en profesionales del trabajo social”
(Fernandez, 1997: 46).

v La supervision de apoyo, como su palabra lo indica, brinda “apoyo” “a las
personas que reciben dicha supervision, de forma que puedan superar mejor las
tensiones y dificultades que se presentan en el ejercicio de su trabajo”
(Fernandez, 1997: 55). En esta ultima existen dos tipos a saber: la de apoyo
propiamente tal y la psicologica. La primera, busca animar, estimular, favorecer

la autoestima, el reconocimiento de las propias cualidades; en cambio, la
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segunda, trata los factores que generan tension en el estudiante, de acuerdo con
los rasgos de personalidad del trabajador social.

Es dificil que se den estos tres tipos de supervision en estado puro, mas bien en la practica
se recurre a una combinacion de éstos de manera no estructurada. En palabras de Schon
(2010), son producto de la toma de decisiones en la accion continua que se va dando en la

medida que ocurren los procesos, en este caso, socio-formativos.

En otro lenguaje, aunque aludiendo a factores similares, Hernandez (1991) sefiala que tres
son las actividades que se han mantenido a lo largo de la historia de la supervision en el
Trabajo Social: la tarea de orientar, la de formar o instruir, y la de apoyar (Hernandez,
1991:27). Este mismo autor “destaca como funcion de la supervision la de favorecer la
adquisicion de una (nueva) identidad profesional y aprender una nueva forma de ser y
actuar” (1991:33), agregando que “se aprende un nuevo rol profesional en el caso de los
estudiantes, y se renueva el existente en el caso de los profesionales en ejercicio” (en

Fernandez, 1997: 19- 20).

Lobato (2007), indica que la supervision es uno de los métodos de desarrollo profesional
que se han mantenido a lo largo de la historia del Trabajo Social y que, asimismo, se
orienta desde tres modelos basicos: el primero denominado tecnologico, el segundo clinico

y el tercero critico:

v El primero, tecnolégico, plantea que este “funciona como estructura de
transmision y reproduccién de conocimientos, focalizada en la transmision de
competencias técnicas singulares (Hunter 1976) o la micro supervision (Villar
1986), y en la transmision de un conjunto comprensivo de las mismas (Vanni y
Staratt, 1983 en Lobato, 2007: 31).

v El segundo tipo, se desarroll6 en contraposicién al tecnicismo del anterior. Aqui
se relevan los valores comprometidos en el proceso por sobre los
procedimientos concretos. Se realiza, principalmente, cara a cara, por lo que
importa la dignidad de los profesionales, siendo la ética una conducta
fundamental. Sin embargo, “La principal critica que se realiza a este modelo de
supervision refiere a que llega a ser una préactica esencialmente conservadora,
que no se plantea las profundas cuestiones sociales” (Smith, 1991: 332, en
Lobato, 2007: 35).
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v El tercer modelo, denominado critico, que segin Lobato ha sido ampliamente
tratado por Smyth —recogiendo los trabajos de Carr y Kemmis (1988) y
Stenhouse (1983)- surge para integrar un elemento central dejado de lado en los
modelos anteriores (tecnologico y clinico). Como su nombre lo indica, es el
desarrollo de la competencia critica en los profesionales el eje central, a través
de la integracion de variables culturales, sociales y politicas de la ensefianza
(Lobato, 2007: 35) del proceso reflexivo. Este modelo persigue el andlisis de los
“condicionamientos estructurales e historicos que estan implicados en el cambio

educativo y emancipador de la ensenanza” (Lobato, 2007:36).

v’ Este Ultimo modelo, articula 4 acciones: Una de descripcion que intenta dar
cuenta de la practica docente. La pregunta que busca responder es: ;qué es lo
que hago? La segunda accion es de informacion. Demanda que el profesional se
cuestione sobre ¢cudles son las razones de lo que hago y qué efectos tienen en el
alumnado y en la escuela? La tercera accién, denominada de confrontacion,
plantea: ;como he llegado a actuar de esta forma? Y finalmente, la cuarta, de
reconstruccion, cuyo eje de reflexion es el cambio. De ahi que la pregunta gira
en torno a ¢como podria hacer las cosas de otra manera? El punto fundamental
que atraviesa el proceso reflexivo es la toma de conciencia de los “problemas
sociales, econdmicos, culturales y politicos que influyen y determinan en el
trabajo de los profesionales en los diferentes ambitos en las escuelas y en su

misma formacion” (Lobato, 2007: 37).

A los modelos sefialados, el autor afiade otro elemento que denomina Integrado pues,
recoge los puntos centrales de los tres anteriores agregando la identidad profesional,
desarrollada con anterioridad por Hernandez (1991). A su vez, este Gltimo autor, incorporo
los fundamentos tedricos del constructivismo como parte del proceso reflexivo,
entendiéndolo como constructor de conocimiento que se va configurando en un dialogo

intersubjetivo.

Entonces, Lobato le otorga un nuevo valor al ya existente como campo de reflexion critica
qgue se orienta al mejoramiento de la accién. Ahora se reconoce en la supervision la
posibilidad para construir un nuevo conocimiento y saber, que se revela como parte de la
interpretacion de la experiencia en un devenir con la teoria y que se construye en forma
grupal, via una pedagogia colectiva, e incide en el aprendizaje de las profesiones de manera

particular en cada persona.
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A pesar de los distintos énfasis por los que transita la supervision, existe cierto acuerdo hoy
en que ésta implica una relacion dialdgica reflexiva, cuyo objeto es la metarreflexion de la
practica, en este caso, del Trabajo Social. Se trataria, entonces, de una autorreflexion del
ejercicio de la profesion en determinados contextos, orientado a desarrollar una identidad
profesional critica, jugando un rol central la orientacion pedagogica y didActica,
simbolizada en este proceso.

Asi, en cuanto ejercicio metacognitivo, permitiria —al interior de la formacién de los
trabajadores sociales— la funcion simbolica y pedagdgica de explicitar y relevar como acto
pedagbgico “las practicas, sus dificultades, los logros y perspectivas” (Pérez, Bazan y

Espinoza, 2010: 170).

El contenido en esta actividad curricular se construye, en gran parte, en el analisis
“reflexivo de intervenciones sociales o socioeducativas” (Puig, 2012: 128) que desarrollan
estudiantes que se estan aproximando al aprendizaje de una profesion, en espacios reales de

intervencion, como son las instituciones dedicadas a trabajar en los problemas sociales.

Sin embargo, el proceso estaria incompleto sino se incorpora en la reflexion, desde y en la
préactica, los aportes de la teoria, comprendido este proceso mas alld de una relacion
dialéctica sino que debe ser significado como un estar en accion permanente, en un devenir

donde se conjugan las reflexiones situadas y tedricas de manera retérica y circular.

2.5.5 La innovacion: un elemento de la supervision

Aunque el concepto de innovacion se ha vuelto una moda, es necesario precisar qué es lo
que se estd formulando cuando se utiliza el concepto de innovacion. Siguiendo a (Zabalza y
Zabalza, 2012), éste plantea que se trata de hacer algo nuevo, distinto a lo realizado hasta la
fecha, pero inscrito en el mismo contexto. Implica incorporar cambios que permitan llegar a

resultados diferentes, nuevos, no previstos muchos de ellos, aunque intencionados.

La innovacion no puede ser comprendida como una accidn aislada, sino como parte de un
proceso, incluyéndose en una estrategia que busca configurar escenarios de aprendizajes
mas creativos, ajustados a los requerimientos de las demandas de las nuevas generaciones
de estudiantes y de los desafios de los contextos globales en los que se inscribe la

educacion universitaria.
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Desde el campo pedagégico la innovacion, en el contexto de la supervision pasa a
constituirse en un “recurso didactico que encausa, despliega y facilita el aprendizaje en el
ambito académico” (Pérez, Bazan y Espinoza, 2010: 170). Un espacio de aprendizaje
complejo que involucra, ademas de conocimientos, dominio de metodologias y, también, el
perfeccionamiento de competencias reflexivas y relacionales, cuyo referente es el

desarrollo de un pensamiento analitico reflexivo critico.

Como sefialan Astorga y Bazan la pedagogia debe ser comprendida como la reflexion
“sistematica en torno a la educacion, desde una doble naturaleza: filosofica, asociada a lo
que es la educacion (el conocimiento y el aprendizaje), una concepcién de la sociedad (el
contexto en el que educa), y sobre todo, una concepcion de roles que les corresponde jugar
al educador y al educando. Por otro lado, una dimension cientifica referida al uso del
método cientifico, para poder abordar, explicar y comprender la educacion” (Astorga y

Bazan, 2011: 1).

La supervision, como espacio pedagdgico que contiene una perspectiva didactica, pasa a ser
un campo clave que facilita el didlogo entre docentes y estudiantes sobre los temas
valoricos y éticos, ya que es desde este lugar donde se configura el ejercicio de la
profesion; se conversa sobre el rol profesional, las tensiones, las teorias y saberes
necesarios para intervenir en contextos afectados por diversos problemas sociales. Por este
motivo, involucra un saber que, como tal, se orienta y reconfigura una préactica que produce
conocimiento y recrea este mismo saber, incidente en el ejercicio de la profesiéon y de la
disciplina.

Lo anterior implica comprender la supervision como un espacio pedagdgico que incorpora

una didactica que:

v" Produce un dialogo reflexivo entre los estudiantes y los docentes, que recoge la
complejidad de los procesos que conlleva la practica, asi como las

contradicciones, los desafios y las tensiones.

v De aprendizaje, donde se adquieren y/o potencian las competencias declaradas
en el perfil, destacando: autoaprendizaje, autonomia, iniciativa, creatividad y
reflexividad desde una perspectiva ética, para enfrentar los dilemas de los

diversos contextos.
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De aprendizaje dinamico, cuestionador y articulador de saberes para actuar y
producir conocimiento y nuevos saberes sobre ese actuar del trabajo social en

los nuevos escenarios de la accién social.

Que busca contribuir a la conformacion de la identidad profesional y personal,
teniendo claro que ambas se constituyen de manera fragmentada y sin la fuerza
de décadas anteriores, ya que el trabajo ha dejado de ser el nucleo primordial de
autorrealizacion de las personas, pasando a ser uno mas, incluso como un medio

para la satisfaccion de otros intereses personales (Hernandez, 2011).

Que va produciendo conocimiento a través de la reflexion que se genera en el
proceso de supervisar, por lo tanto, se reconoce como productor y recreador de

saberes de la profesion.

Que adquiere relevancia como el lugar que produce reflexion sobre la profesion

y la disciplina.

Que facilita desenvolverse y contribuir reflexivamente desde espacios y lugares

nuevos y emergentes.

Que sigue un metodo propio de descripcion, andlisis y meta-reflexion que
facilita la comprension de los procesos que inciden en las modificaciones de las
profesiones, en particular en la formacién de los asistentes sociales, dentro de

este marco de propio.

Se trata de que articulen la “dispersion” de aprendizajes previos posibilitando el
desarrollo de las competencias, llevandolas a su maxima expresion (Hernandez,

2011) de manera constructiva y creadora.

La supervision es un proceso de reflexion que recoge, en palabras de Delors (1997), un

saber conocer y de actuar que facilita la integracion de conocimientos en la accién, puesto

que persigue que los estudiantes aprendan el ejercicio de una profesion. Desde el saber ser

y el saber estar, persigue que integren la emocionalidad y la adecuacion a los contextos

profesionales desde el respeto de la cultura, los valores y las normas presentes en cada

espacio de practica, a nivel institucional y también con las personas que atiende.
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Otro de los elementos importantes para esta profesion se relaciona con el saber hacer. Se
trata de abordar el corpus metodoldgico que los estudiantes deben saber usar para intervenir
en escenarios propios del trabajo social, como son con casos, grupos, comunidades y
colectivos, a nivel micro social o macro social, desde intervenciones directas e indirectas,

como es el disefio de politicas pablicas.

El proceso estaria incompleto si no se aborda el saber emprender, que implica animar a los
estudiantes a ser autonomos y proactivos en su proceso de formacion profesional en

contexto.

Sin embargo, es fundamental considerar las perspectivas tedricas desde donde se realiza
este analisis para que, en efecto, responda al sentido transformador y de cambio al que se
orienta la formacion en trabajo social como opcion ético politica: “Es un compromiso con
valores y proyectos que buscan la superacién de los fundamentos de la desigualdad y de las
formas de dominacion, discriminacion social” (Montafio, 2014: 85), como horizonte que

orienta el ejercicio de la profesion.

Recogiendo los planteamientos anteriores, Hernandez (2011) sefiala que la supervision de
la practica en trabajo social se constituye en un espacio dinamico de “ensefianza-
aprendizaje y de asesoramiento para el trabajo” (Hernandez, 2011: 436). Agrega que el
foco esta en el estudiante, en relacion con la actividad que le han encomendado en la
institucion y la manera como acopla y entiende las tensiones y dinamicas que se derivan de

esta actividad.

Los estudiantes en este caso se enfrentan a lo desconocido. Desde la teoria de sistemas
comienzan a interactuar y relacionar de manera progresiva dos sistemas diferentes como
son: la universidad y las instituciones de practica. Proceso que, desde la supervision, es

necesario reflexionar, considerandolas como parte de los contenidos que se abordan.

2.5.6 Campos problematicos que aborda la supervision

Hernandez (2011), describe cuatro tipos de problemas que surgen en la interaccion entre los

estudiantes y los centros de préacticas:

v" Relacién entre los conocimiento de los estudiantes con las exigencias
institucionales. En algunos casos puede que no tengan suficientes conocimientos

para abordar los desafios de la practica; por otra parte, puede ocurrir que las
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exigencias de las instituciones de practica son insuficientes o bien, que éstas
sobrepasen las posibilidades de los estudiantes. En ocasiones, los estudiantes

poseen muchos conocimientos, pero no saben como incorporarlos en la préactica.

Generalmente, estos problemas producen en los estudiantes sentimientos tales
como inquietud, frustracion, entre otros, que deben ser atendidos en los espacios
de supervision docente, de manera de resignificar el malestar transformandolo

en un espacio de reflexion que motive el autoaprendizaje.

v Las formas de trabajo de las instituciones y de los integrantes de los equipos,
pueden ser una segunda fuente de tension para los estudiantes, que se expresan
de diversas maneras, como por ejemplo: que las formas de trabajo en la
institucion muchas veces no son comprendidas; la creencia que la formacion
recibida es méas avanzada que el trabajo que desarrolla el equipo y la institucion.
También que algunos integrantes de los equipos pueden ver como competencia

el trabajo de los estudiantes.

Para abordar este tipo de problemas, Hernandez (2011) sefiala que los docentes
supervisores deben convertirse en un asesor y también en un “entrenador” de
habilidades relacionales, sobre todo, para abordar posibles conflictos que

puedan surgir durante el tiempo que permanezcan en las instituciones.

v" Una tercera fuente de conflicto para las/laos estudiante puede ser él o ella
misma, su historia personal, su ideologia, valores personales y la construccion
que elabora sobre la profesion. Entre otras, se pueden deber a una falta de

experiencia laboral previa, o bien, a otras anteriores que desea reproducir.

En esta perspectiva, la tarea los docentes supervisores se centra en el desarrollo
de competencias del saber ser, que le permitan ampliar la mirada sobre la

profesion.

v" También pueden surgir conflictos al momento de definir un proceso y luego al
actuar sobre el mismo. Y, finalmente, entre lo que plantea la institucion y en lo

que cree es son las /los estudiantes. Y entre los profesionales y los estudiantes.

Este tipo de problemas si no son abordados de manera adecuada pueden generar una fuente

de conflictos que, incluso, pueden llevar a romper las relaciones humanas, ya que se
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vivencia como actos de injusticia produciendo segun, Hernandez (2011): estados

depresivos y de crisis de confianza en los estudiantes.

En consecuencia, la labor del

supervisor se deberia orientar a guiar éticamente al estudiante para que pueda sortear, de

manera adecuada, las contradicciones y exigencias, sobre todo, aprendiendo a establecer

limites, reguardando que no trasgreda la integridad del estudiante y de la profesion.

2.5.7 Funciones de los docentes supervisores

Hernandez (2011), sistematizo las diversas funciones que cumple un supervisor docente, asi

como los objetivos y las técnicas que emplea en la formacion de los estudiantes de trabajo

social. A continuacion, se presenta un cuadro que sintetiza el conjunto de estos elementos:

Funcion | Descripcion Objetivos Habilidades Técnicas Saber
es Reflexivas
Docente/ | Exposicién de | Conocer teorias. | Propias de la | Expositivas. Saber
Instructor | conocimientos Aplicacion a  casos | didactica. Esquemas cognitivo.
tedricos y | concretos. Andlisis de | Exposicion  clara | graficos. Criterios
practicos. situaciones y | segln los | de andlisis. Saber sobre.
Modelos procedimientos. Conocer | principios de la
didacticos o de | modelos didécticos y de | didactica. Sencillo
intervencion intervencion social. - complejo.
social. Conocido -
desconocido.
Asesor Atencién al sujeto | Superacion de conflictos | Escuchar. Parafrasis. Feed- | Saber
en sus | relacionales. Percepcion | Empatizar. back. Estudios de | relacional.
implicaciones con | y aceptacion de limites. | Diferenciar casos. Contraste.
acontecimientos, Sensibilizacién para | contenidos, Confrontacion. Saber
personas e | procesos interaccidnales. | objetivos de los | Fondo y forma. | emocional.
instituciones. emocionales de los | Role play.
sentimientos. Dar | Psicodrama. Saber estar.
nombre a
fendmenos.
Educador | Atender a la | Interaccion de teoria — | Rapport. Calibrar. Saber estar.
personalidad del | practica. Refuerzo de la | Empatia y | Refuerzo
sujeto en sus | personalidad. distanciamiento positivo. Reflejo. | Saber
formas peculiares | Ampliacion de la misma. | con los alumnos. Feed-back. practico.
de reaccionar, de | Apropiacion de nuevos Sefialamiento.
enfocar los | saberes. Busqueda del | Saber hacer.
problemas, los lado oscuro.
conflictos de Cambio de
caracter, etc. sentido. Rol play.
Psicodrama.
Guia ético | Sefialamiento en | Descubrimiento de los | Escuchar, Técnica de | Saber ser.
_ valores. valores y su influencia | cuestionar, clarificacion  de
profesion Referencia a | en los comportamientos | comparar, analizar. | valores. Ranking | Saber estar.
al principios humanos. de valores.
democraticos Descubrimiento entre Mercado de
filosoficos y | valores explicitos e valores, etc.

antropoldgicos.

implicitos, etc.
Adquisicion de valores
democraticos,
humanisticos.

Cuadro N° 3: Funciones del Supervisor Docente. Fuente: Hernandez (2011: 440)

Al cuadro anterior es relevante agregar la funcion de formador critico reflexivo que,

incorporando las tareas anteriores, asuma como principal: propiciar espacios de reflexion
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permanente del trabajo, siendo capaz de formular preguntas que contribuyan a resignificar
el quehacer profesional en pos de aportar a la construccion de una sociedad mas justa como
horizonte. En este sentido, la articulacion de los distintos niveles, sefialados por
Bronfebrenner (1987) son un aporte para comprender la complejidad de la intervencion
profesional en los espacios microsociales, dada la naturaleza de variables que intervienen

en este proceso.

Kisnerman, refiriéndose a las funciones de un supervisor, sefiala que “debe apuntar a crear
y preservar en los supervisados ese sentimiento de asombro socrético ante las cosas, como
si cada una de ellas siempre fuese nueva” (1999:7). También transmitir confianza en las
orientaciones que realiza, aminorando la angustia y/o posibles confusiones propias de quien
se inicia en el ejercicio profesional. Este mismo autor agrega que los docente de practica
adquiere autocontrol y seguridad personal suficiente para orientar en la resolucion de los
conflictos propios de todo proceso de intervencion, manteniendo el equilibrio emocional,
estdn debidamente preparados para acompafiar y orientar a otros en sus procesos de

formacion profesional.

En esta misma perspectiva, lo importante para Kisnerman (1999) es que quien supervise,
ademas de la seguridad personal y del dominio metodoldgico, logre construir un sentido a
la accion formativa que estan desarrollando, despejando y abriendo nuevas alternativas para
afrontar los desafios permanentes que enfrentan los estudiantes en el dia a dia del trabajo

social, en contextos institucionales situados en escenarios especificos.

Tal como queda manifestado, la tarea docente es compleja, pues, de acuerdo con la
situacion especifica que se viva se enfatiza cumpliendo una funcion u otra e, incluso, varias

al mismo tiempo.

2.5.8 Aporte del enfoque estratégico situacional al campo de la supervision

Otro aporte interesante, es el realizado por Esteve (2003) que, si bien no se refiere
directamente a aspectos de la docencia desde un modelo por competencias, si propone un
enfoque situacional para abordar la complejidad del fendmeno educativo, que bien es
posible considerar desde esta perspectiva curricular, es decir, resulta necesario estudiar lo
que alli esta sucediendo, “para entender la situacion especifica en la que se ensefia, para
valorar la influencia de los cambiantes elementos que rigen la vida de uno y otro grupo

social” (2004: 218) de tal forma que permita actuar en consecuencia. Ademas, es necesario
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incorporar lo estratégico que facilita la toma de decisiones en la accion, incorporando los

cambios que van ocurriendo durante el desarrollo del proceso educativo.

El enfoque estratégico-situacional, obliga a establecer el didlogo como la herramienta
principal de trabajo en la practica educativa “como un proceso continuo de analisis”
(Undurraga, 1998: 20), a diferencia de las estrategias educativas basadas en enfoques
normativos, las cuales trabajan desde reglas para establecer la conducta a la que los sujetos
deben responder. La perspectiva estratégica situacional involucra a los actores que estan en
el proceso en el campo de la toma de decisiones que orientan la accién. En cambio, en lo

normativo, este ambito es mas limitado.

De acuerdo a lo planteado hasta aqui, la docencia y, por ende, la practica pedagdgica de los
docentes del siglo XXI necesita de la flexibilidad estratégica, que les permita abordar con
mayor prontitud y dinamismo las modificaciones que toda accion pedagdgica requiere en

un contexto donde la velocidad de los cambios son cada vez mas rapidos.

El curriculum por competencias puede ser visualizado como una oportunidad para articular
la vertiginosidad de transformaciones en la formacion de los profesionales de este siglo, no
solo con una perspectiva de integracion, sino como una oportunidad para repensar y
proyectar otras formas de vivir en sociedad y la responsabilidad que le cabe a la educacion
universitaria en ello. Las practicas son el espacio privilegiado de la formacién ya que es el
eslabon que produce, en forma permanente, el puente entre la academia y el mundo del

trabajo, y con ello en una fuente de retroalimentacion importante.

En este nuevo escenario, la tarea docente es fundamental para facilitar el desarrollo de las
competencias que los estudiantes requieren para insertarse, adecuadamente, en el mundo
del trabajo, pero también para que éstos/as sean capaces de imaginar otros mundos
posibles. Sin embargo, la tarea estaria incompleta si no se considerase que los docentes
universitarios, también precisan formarse en nuevas competencias que les permita seguir

contribuyendo al desarrollo de la sociedad, desde la formacion.

Todo lo sefialado, hasta el momento, trae acompafiado un conjunto de desafios para
profesiones como el Trabajo Social, area donde se sitla esta investigacion, el campo
didactico. Didacticamente, los nuevos desafios invitan a producir una mayor y mas
profunda articulacion entre teoria y practica, aproximandose a una praxiologia. De igual
modo, hoy se exigen habilidades para aprender a aprehender, mas que recibir un conjunto

de conocimientos que, mas temprano que tarde, quedan obsoletos. Entonces, el acento en la
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formacion de los estudiantes tendria que estar orientado hacia la generacion de instancias
que faciliten la incorporacion y el desarrollo de una capacidad ético-estratégica para, asi,

abordar el tema del aprendizaje en contextos volatiles y flexibles como el actual.

Paradigmaticamente, es necesario transitar desde una postura formativa orientada en la
ensefianza a otra articulada desde el aprendizaje, de manera que se fortalezcan, en los
estudiantes, competencias que les faciliten incorporarse a la sociedad del conocimiento
desde una mirada reflexiva, sobre la base de la deconstruccion de sus propios saberes y

categorias preestablecidas.

La perspectiva positivista, que concibe la academia como el templo del conocimiento y del
saber, que se transmite linealmente desde un sujeto-docente, que posee este conocimiento,
hacia otro considerado objeto-estudiante receptor, ha ido perdiendo lentamente la
hegemonia que mantuvo hasta fines de la década de los afios 80. Hoy, en cambio, se abren
nuevos espacios, mas dialogantes hacia otras modalidades de hacer ciencia, ampliamente
desarrolladas por Berger y Luckmann, (1996) como, por ejemplo, a partir del proceso de
los estudios contemporaneos del constructivismo social; o las investigaciones de Zufiga
(1986) sobre el “trabajador olvidado”, que aportan nuevas claves sobre como piensan los
profesionales en la accion; también los aportes de Schon (1998) sobre el “reflexivo
practico”, la vuelta de la “investigacion-accion”, donde se puede adquirir una comprension

distinta al observarse el sujeto en relacion con su objeto (Bazan, 2013).

Lo anterior, tensiona a la academia para que entienda que el conocimiento y su produccion,
hoy, ocurre en distintos espacios y, mayoritariamente, fuera de sus aulas. Esta aceptacion
conlleva un cambio de paradigma profundo en la manera de disefiar la accion educativa de
las profesiones, buscando mecanismos de innovacién que permitan acogerlos e integrarlos

al interior del proceso de ensefianza aprendizaje.

2.5.9 La reflexion critica como componente de la supervision en la formacion

de los trabajadores sociales

La formacidn profesional, histéricamente, ha concentrado su atencién en la comprensién de
los procesos sociales con el objetivo de reconocer las variables incidentes que permitan
proponer e implementar estrategias orientadas a producir cambios en la sociedad;
reconociendo que esta ruta es constructora de sentido del ejercicio de esta profesion y

disciplina.
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Para lograr lo anterior, se requiere necesariamente el desarrollo y/o potenciacion de una
competencia reflexivo—critica que devele las variables involucradas en los procesos que

generan las desigualdades e injusticias sociales.

Entre algunas propuestas que han contribuido a comprender este complejo proceso, estan
los planteamientos de autores como Dewey (1936), Schon (1992), Zeichner, (1993) Freire,
(1998) y Perrenoud (2007) entre otros, quienes coinciden en que la instalacion de procesos
reflexivos contribuye a formar personas conscientes de si mismas y del mundo que las
rodea. Por lo tanto, mejor preparadas para producir cambios en los distintos niveles donde

se ubiquen.

El proceso reflexivo forma parte de un continuum que se organiza en distintos momentos,
siendo posible diferenciar un antes, un durante y un después, donde en cada uno de ellos, se

define un conjunto de pasos o requerimientos que son precisos conocer:

v El antes, remite a pregunta acerca de qué es lo que inquieta o llama la atencion.
Emerge aqui la pregunta, el cuestionamiento, la inquietud ante lo desconocido o por
conocer. También la definicion de las propuestas de trabajo. Es el momento de la
elaboracion de los planes de trabajo.

v El segundo momento se vivencia en la accion, en el devenir diario, donde se toman
un conjunto de decisiones in situ, que se construyen sobre la base de los
aprendizajes previos en un desafio permanentemente y en contraste con la practica.
Aqui, Schon (2010) ha realizado aportes significativos para comprender la reflexion
en la accién. Entre otros, la capacidad de los profesionales para tomar decisiones de
manera permanente, para enfrentar lo que este autor denomina “zonas

indeterminadas de la practica” (Schon, 2010: 20).

v Finalmente, el momento posterior es aquel que permite analizar, mirando en
perspectiva lo realizado, con un fuerte componente de aprendizaje en la accién y de

la accion.

Asumiendo la distincién anterior, los procesos de reflexién se sitlan desde una pedagogia
contextualizada, donde se incorpora la perspectiva analitica compleja y critica. Asi, se logra
desprenderse de explicaciones lineales y dicotdmicas que llevan los procesos reflexivos

por senderos rasantes, apegados a la vivencia especifica, alejando de las mdaltiples
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posibilidades de produccién de conocimientos propios de la profesiéon y de las ciencias
sociales.

Esta mirada reflexivo-critica se distancia de una racionalidad técnica para enfrentar los
problemas propios de la practica, puesto que existe un conjunto de claroscuros en los
procesos de intervencion que se escapan de los conceptos y de los procedimientos
estandarizados o previamente disefiados. De modo que lo que interesa es producir una
reflexion por el sentido de la accidn, que implica segun Tatian (2014), refiriéndose al
campo de la investigacion social, formularse las siguientes preguntas: “;para qué?, ¢para
quién?, ¢con quién?, ¢quien lo decide y por qué?, ja quién le sirve?, ;qué intereses

satisface?; ¢ contra quién puede ser usado? (Tatian, 2014: 63).

La préctica reflexiva, como plantea Perrenoud, necesita un entrenamiento. En palabras del
autor “una rutina”, partiendo por el “Habito de dudar, de sorprenderse, de plantearse
preguntas, de leer, de transcribir determinadas reflexiones, de discutir, de reflexionar en voz
alta, etc.” (2007: 63-64). Agrega que comprende una postura profesional, “una postura
analitica con la accion” (2007:13) a diferencia de otra eventual que él denomina

“episddica”, por lo tanto, asistematica y con falta de rigurosidad.

Realizando una relectura del enfoque “Realista” de Korthagen (2010) se plantean los

siguientes elementos a considerar en un proceso de reflexion:

v' El trabajar sobre la base de situaciones reales.

v Producir dialogo entre los profesionales.

v" Orientar dicho proceso hacia una finalidad, aunque en un principio sea poco claro o

explicito.

v"Incorporar la teoria como un componente que contribuye a ampliar la reflexion.

v' Integrar en la reflexién las variables estructurales e historicas (Lobato, 2007: 36)

sociopoliticas, econdmicas y culturales que inciden en los procesos de cambio.

Incorporando los pasos anteriores, el acompafiamiento que realizan los docentes de la

practica profesional se ubica desde el reconocimiento de su tarea como unos facilitadores y
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orientadores que cumplen la funcién de acomparfiar, en esta Gltima fase formativa, a los

estudiantes en el trabajo profesional que realizan.

El rol que cumple en este proceso el docente de practica, mediante la supervision, busca
develar los imaginarios que del proceso poseen los estudiantes, transformandolos, a su vez,
en desafios de aprendizaje a la luz de la interpretacion de la experiencia en un devenir con
la teoria, que se construye en forma grupal, desde un enfoque didactico colaborativo-
emancipatorio y que incide en el aprendizaje profesional de manera particular en cada
persona. Asi, en cuanto ejercicio meta-cognitivo, se apuesta que —en la formacion de los y
las trabajadoras sociales— ocupe una funcion simbolica y pedagdgica orientada a explicitar
y relevar “las practicas, sus dificultades, los logros y perspectivas” (Pérez, Bazan y

Espinoza, 2010: 170).

Entonces, el contenido de la practica profesional se construye en el analisis “reflexivo de
intervenciones sociales o socioeducativos” (Puig, 2012: 128) que desarrollan estudiantes
que se estan aproximando al aprendizaje de una profesién, en didlogo con los marcos

tedricos y metodoldgicos.

Lo anterior requiere que, ademas, se propicien instancias educativas que reconozcan el
protagonismo y autonomia de los estudiantes (Puig, 2009) para que logren elaborar

procesos significativos de aprendizaje, en el marco de su formacién profesional.

En este encuadre, tanto la produccién de conocimiento como la adquisicion y recreacion de
saberes profesionales, adquieren una dimension particular en los procesos de formacion de
profesiones como lo es el trabajo social, donde ambos se van construyendo o
reconfigurando en la interaccion que se va produciendo entre el docente-estudiante-

profesional, situados en contextos de alta complejidad social.

En coherencia con lo planteado anteriormente, el docente universitario que reflexiona sobre
su practica es capaz también de disefiar estrategias didacticas que fomenten la reflexion en
los estudiantes. Zeichner (1993), a partir de su critica a la manera de como se investiga en

la educacion, logro describir cuatro corrientes presentes en la practica reflexiva. A saber:

v" La Tradiciéon Académica: como su nombre lo indica centra su atencion en la
asignatura y sus contenidos, buscando la mejor manera para que los

estudiantes aprendan.
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v La Tradicion de la Eficacia Social: el autor critica la manera como se han
aplicado los conocimientos provenientes de la investigacion educativa,

desde la verticalidad, sin incluir los conocimientos de los profesores.

v’ La Tradicién Desarrollista o Evolucionista: cuyo eje de reflexion es sobre

los alumnos desde una perspectiva evolutiva y los procesos de ensefianza.

v La Tradicion de la Reconstruccion Social: integra en la reflexion variables
del contexto social y politico que incurren en el aula en el desarrollo del
proceso de ensefianza aprendizaje. Su proposito es contribuir a una sociedad

de mayor calidad de vida y mas justa.

Zeichner (1993), refiriéndose a la practica reflexiva de los docentes, sobresale que éstos
deben, en primer término, procurar articular la reflexion, tanto hacia el interior del aula
como sobre las condiciones sociales donde ocurre ese ejercicio pedagdgico. Una segunda
caracteristica es el reconocimiento politico del docente. Por ello se debe preocupar de
aspectos de manera concreta que afectan en el aula, como por ejemplo las relaciones entre

diversas razas y/o diferentes entornos socioculturales de donde provienen sus estudiantes.

Una tercera caracteristica es la integracion de la reflexion en la practica social de los
docentes. Al respecto, propone “construir comunidades de aprendizaje de maestros en la
que éstos se apoyen y estimulen mutuamente” (Zeichner, 2012: 8). Para Zabalza (2007)
este es un tema complejo en las universidades, puesto que la posibilidad de trabajarlo es
dificil considerando que el sistema universitario esta conformado por académicos de alto

nivel que trabajan aisladamente, dificultando la conformacién de equipos de trabajo.

Por su parte, Domingo (2013), expone diversos topicos en esta problematica. Sin embargo,
hay uno en particular que es menester sefialar. Se refiere al profesional reflexivo, aclarando
al respecto —recogiendo la tradicion anglosajona— que, a diferencia de un oficio que es una
préctica de tipo rutinario, la profesion “sobrepasa dicho sentido y resalta la cualificacion de
quien lo ejerce y la capacidad de la aplicacion de sus conocimientos” (2013: 75). En este
sentido, todo profesional, al recibir un titulo, esta siendo investido de un conocimiento que
es necesario que sea aplicado con criterio y, en vista de ello, se requiere del desarrollo de la

competencia reflexiva critica que contribuya a discriminar entre diversos cursos de accion.

Este mismo autor propone las bases para un nuevo enfoque de préacticum, en la formacion

docente, para aproximar, paulatinamente, a los estudiantes hacia una “experiencia
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profesionalizadora en un ambito real” (Domingo, 2013: 77). En el caso de la formacion de
los trabajadores sociales, esta modalidad forma parte de la historia del proceso de
ensefianza del aprendizaje profesional, pero tal como se menciond no ha sido estudiada ni
valorada, pues prima una ensefianza centrada en el saber conocer, generalmente,

desarticulada de un saber hacer.

Por el contrario, actualmente, las exigencias demandan la articulacion entre teoria y
practica. De ahi que las perspectivas técnico-positivistas aparecen como insuficientes para
abordar la formacién profesional, a diferencia de un paradigma reflexivo-critico que
reconoce la necesidad de abordar los procesos de manera mas integral, cuestionando las

racionalidades y la condicion de la accion educativa.

Desde el paradigma critico reflexivo se espera una actuacion profesional activa, dindmica,
que busca contextualizar su accion, reconociendo la complejidad de los escenarios
educativos y, principalmente, atendiendo a la particularidad de las personas involucradas,
sin perder de vista las condiones estructurales de los procesos que pueden facilitar u

obstaculizar las dindmicas de cambio.

Para Domingo (2013), esta perspectiva critico-reflexiva contribuye a que “el docente se
convierta en un agente activo de la construccion del saber profesional” (2013: 82) dado que
se les exige un analisis complejo, que arroje informacion pertinente para la toma de
deciones, por lo tanto, es importante que posea habilidades para investigar, analizar,

innovar y, como corolario, para reflexionar.

La relacion entre teoria y practica, desde este paradigma, equivale a “cohabitar”, pues
ambas se asumen multidireccionalmente hasta llegar a una fusion plena (Domingo, 2013).
Como modelo reflexivo, utiliza aquel denominado “espiral autorreflexiva”, que parte de la
practica, se funde con la teoria, y sigue un camino ascendente entre ambos, elaborando

nuevas preguntas y cuestionamientos.

Este es un punto muy relevante para esta investigacion, puesto que alude a los diversos
aspectos que forman parte de los procesos de formacion de los estudiantes, sobre todo,
porque depende del modelo que apliquen los docentes y de la orientacion que adopten en el

proceso formativo.

En esta misma perspectiva, Ruz y otros (2005), basandose en los planteamientos de Santos
Guerra (1996), adaptaron el cuadro que a continuacion se presenta y que, cruzando las
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distintas concepciones del conocimiento con la naturaleza social de la educacion, reconocen

tres enfoques:

PARADIGMA
VERSUS SERIE SERIE CATEGORIAL DOS
DIMENSION CATEGORIAL
UNO
TECNOLOGICO COMPRENSIVO SOCIOCRITICO
POSITIVISTA | INTERPRETATIVO | TRANSFORMADOR
Interés/finalidad Técnico: explicar, | Practico: ~ comprender e | Critico: identificar potencial
controlar, predecir, | interpretar acciones y | de cambio, emancipar, analizar
comprobar,  generalizar | significados de los | larealidad.
fendmenos. fendmenos.

Naturaleza de la
realidad a evaluar

Objetiva, estatica, Unica,
dada, fragmentable.

Dindmica, multiple, holistica e histérica.

Relacién
evaluador/evaluado

Independiente,  neutral,
libre de valores, externa,
alumno es objeto de
evaluacion.

Interrelacion,  dependencia,
relacion influida por factores
subjetivos y reflexivos.

Interrelacién fuertemente
influida por compromiso con
el cambio. Reflexion critica y
comprometida.

Teoria/Préctica

Disociadas. La teoria
norma para la practica.

Relacionadas y
retroalimentadas mutuamente.

Indisociables. La practica es
teoria en accion.

Conocimiento

Lineal se traspasa,
promueve memorizacion.

Se construye individualmente pero en un contexto social. Posee
crisis, rupturas, avances. No es ingenuo.

Aprendizaje

Proceso de acumulacion

Proceso de construccién

individual

mediado por otros

acreditacion.

de conocimientos. No hay | significados. No hay acumulacién sino atribucion de
reconocimiento de | significados.
saberes previos.
Profesor Técnico, ejecutor de | Reflexivo, investigador de su | Conciencia critica y
acciones disefiadas por | practica, compromiso moral y | transformadora.
otros. social. Reconocimiento de naturaleza
politica de la escuela, la
ensefianza y la evaluacion.
Evaluacion Orientada  hacia el | Orientada hacia el aprendizaje, la comprension, el dialogo,
control, seleccion, | retroalimentacion, reflexion, participacion y transformacion.
comprobacion,
clasificacion,

Cuadro N° 4: Enfoques Educativos. Fuente: Ruz (2005)

Tanto Contreras (1997), como Ruz y otros (2005), aportan una reflexién méas profunda,

tanto del rol de los docentes como de los enfoques metodoldgicos y didacticos, que bien

contribuyen a plantearse la orientacion respecto del tipo de aprendizaje que se espera

lograr, cruzado con los enfoques metodoldgicos ahi presentes, para comprender la

generacion de conocimiento, los tipos de aprendizajes y, por consiguiente, la formacion de

un trabajador social en el siglo XXI. Formacion profesional que, atendiendo a la

complejidad de los escenarios sociales, desafia a ubicarse desde la serie categorial que

incorporan los enfoques pedagdgicos, socio-transformador y comprensivo-interpretativo,

donde ambos coinciden en la necesidad de enfatizar en aspectos reflexivos criticos para

comprender los cambios y transformaciones sociales.
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Orientar pedagdgicamente la formacion desde el primero (socio-transformador) implica,
apuntar a la busqueda del cambio social como parte constitutiva de la accion, argumento

que forma parte de los principios orientadores de la profesion.

Considerar la supervisiébn como un espacio de aprendizaje, ya sea desde un paradigma
pedag6gico comprensivo-interpretativo o socio-transformador, compromete reconocer un
escenario de significados facilitadores del aprendizaje de nuevas competencias y una
posibilidad de disponer nuevos saberes y conocimientos desde la reflexion en la accion, que

implica considerar una didéctica que busca el protagonismo de los estudiantes.

Un punto especial adquiere la relacion tedrico/practica a la que alude el cuadro. Es un tema
de alta controversia para el trabajo social, el cual se ha abordarlo méas bien desde el
paradigma tecnoldgico-positivista, dicho de otro modo, las acciones disefiadas buscan que

los estudiantes apliquen conceptos en los contextos de intervencion profesional.

Tanto en el paradigma comprensivo-interpretativo, como en el socio-transformador, se
busca aportar una perspectiva diferente al reconocer la interaccion permanente entre ambas.
Mas aun, el paradigma socio-transformador, valora la practica como una teoria en accion,

que requiere ser sistematizada y organizada rigurosamente.

Entendida asi la practica, la supervision pasa a constituirse en un espacio de re-teorizacion
de la accion social y, por lo tanto, de generacion de conocimiento y saberes profesionales
que se construyen dialégicamente en torno a los desafios que implica, para el trabajo social,

participar en procesos de accion social complejos como los actuales.

Otros autores que han contribuido a establecer tipos y niveles de reflexion han sido los
aportes de Van Manen (1997), Hatton y Smith (1995). Spaeks-Langer, Simons, Pasch,
Colton y Starko (1990) sobre los tipos de pensamiento reflexivo. Larrivee (2008) definid

niveles de reflexién de la practica docente Rodrigues (2013).

En un primer nivel, se ubican tres tipos de reflexion: una denominada racionalidad técnica,
gue para Van Manen (1995) se concentra en la aplicacion eficaz de los conocimientos,
teorias y técnicas, sin la consideracion explicita de los contextos. También se denomina
“paradigma empirico analitico”. Para Hatton y Smith (1995), es un proceso centrado en la
toma de decisiones sobre el presente y el futuro de las acciones; en particular, colocan la
atencion en los métodos de ensefianza y las propuestas de mejora. A este primer nivel,

Larrivee (2008), lo denomina Pre- reflexion, puesto que la reaccion frente a las situaciones
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es automatica y rutinaria. No hay un analisis previo, por lo tanto, las respuestas son un acto
reflejo. Los procesos de ensefianza son generales, no recoge la experiencia, ni tampoco la

teoria o investigaciones.

Al segundo nivel de reflexion de Van Manen (1995) lo denomina préctico. El paradigma
que prevalece es el hermenéutico-fenomenoldgico puesto que, refiriéndose a la educacion,
el profesor se preocupa de analizar y clarificar las experiencias individuales y culturales,
creencias, juicios, significados, con la finalidad de orientar la practica. Por su parte, Hatton
y Smith (1995), en este nivel ubican un tipo de reflexion descriptiva cuya finalidad es el
andlisis de la actuacion profesional, rescatando y examinado los conocimientos vy
habilidades que posee el docente, asi como también las decisiones tomadas. En este mismo
nivel, Larrivee (2008) ubica la reflexion superficial denominada con este nombre, dado
que orienta las estrategias y los métodos que usa de acuerdo con objetivos predefinidos. En
esta perspectiva predomina una concepcion practica y, en particular, las necesidades de los

estudiantes por sobre la teorias pedagdgicas.

En un tercer nivel, Hatton y Smith (1995) indican que existiria un tipo de reflexion
dialogica y Larrivee (2008) otro de tipo pedagdgica. Respecto de la primera, los autores
indican que implica pensar, solo o en equipo, respecto de las alternativas para enfrentar los
problemas. En la segunda, existiria un alto nivel de reflexion basado en la aplicacion de
conocimientos didacticos, tedricos o investigaciones educativas. Se analizan las metas
educativas, las teorias que subyacen a los enfoques pedagdgicos y las conexiones entre los
principios tedricos y la practica. Igualmente, las bases tedricas relacionadas con la préctica
del aula, su impacto y el aprendizaje de los estudiantes y, también, la forma de perfeccionar
las actividades de aprendizaje. El objetivo seria la mejora continua de la préctica logrando

aprendizajes de todos los estudiantes.

Los autores anteriormente sefialados coinciden en que existiria un cuarto nivel reflexivo -
critico que es mas complejo que los anteriores, que abordan aspectos metodoldgicos y
otros de caracter ético, integrando la autocritica, el contexto politico y cultural en el que las
préacticas se desarrollan; conceptos tales como la equidad y la justicia social, son entre

otros, categorias analiticas que estan presentes.

En el siguiente cuadro son explicitados los enfasis, que frente a esta perspectiva proponen

cada uno de los autores:
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Niveles de Reflexion
Segun Van Manen
(1995)

Niveles de Reflexion
segun Hatton y Smith
(1995)

Niveles de Reflexion de la Practica
Docente segun Larrivee (2008)

Critico
“El docente toma en cuenta:

- criterios morales y éticos
en la reflexion sobre la
accion educativa, y sobre el
valor social del
conocimiento, desde una
mirada autocritica.

- En este nivel, la reflexion
integra un analisis critico de
las instituciones y de la
autoridad.

Reflexién Critica:
Ponen atencion en:

- los efectos que sus
acciones pueden tener sobre
otros.

- Implica analizar las
situaciones 'y su trabajo
profesional desde

perspectivas y dimensiones
éticas, sociales, politicas y/o
culturales.

Reflexion Critica:

Reflexiona sobre las implicancias morales y
éticas y las consecuencias de sus practicas en
el aula con sus estudiantes, centrando su
atencion en:

- Las condiciones sociales en que sus
practicas se desarrollan.

- Se preocupa por cuestiones de equidad y
justicia social que surgen dentro y fuera del
salén de clases y tratan de conectar su
practica con los ideales democraticos.

- Tratan de conectar su practica con los
ideales democraticos.

- Reconoce que las préacticas del aula y de las
escuelas no pueden estar separadas de las
realidades sociales y politicas,

- Se esfuerza por ser plenamente consciente
de las consecuencias de sus acciones.

- Se dedica a la reflexion y la investigacion
critica sobre las acciones de ensefianza, asi
como sobre los procesos de pensamiento”.

Cuadro N °© 5: Reflexion Critica. Fuente: extraido de Rodrigues (2013: 73-77).

Los tres autores sefialados en el cuadro anterior incorporan, la ética colectiva en los

contextos de ensefianza aprendizaje situados como indicador de précticas, que recogen la

dimension politica del acto educativo-formativo, en pos de aportar a la construccion de una

sociedad donde los valores de la justicia social son su referente maximo. Entonces, se

infiere que la formacion profesional se encuentra imbricada con el contexto.

Un aporte interesante es el que realizan Spaeks-Langer, Simons, Pasch, Colton y Starko

(1990) (citados por Rodrigues, 2013), quienes distinguen niveles de reflexion de acuerdo a

siete criterios de complejidad que son explicitados en el siguiente cuadro:

Tipos de Pensamiento Reflexivo

Nivel Descripcion
1 “No utiliza un lenguaje descriptivo. Demuestra nula conexion con los eventos o los métodos de
evaluacion en el aula.
2 Describe los eventos en el aula de forma sencilla y con un lenguaje poco técnico.
3 Describe los hechos o los métodos y estrategias didacticas utilizadas en el aula recurriendo a la
jerga adecuada, sin indicar el motivo o razon de ser de su adopcidn.
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4 Explica los métodos y estrategias didacticas utilizadas en el aula y las razones para adoptarlos,

guiado, sobre todo, por las practicas habituales o preferencias personales.

5 Explica los métodos y estrategias didacticas utilizadas en el aula y las razones para adoptarlos,

guiado por las teorias o principios introducidos en el curso.

6 Al momento de declarar los eventos, o la razén de ser de ciertos métodos, no solo se basa en

teorias o principios utilizados como guia, sino que hace adecuaciones considerando el contexto de
la clase o de la escuela.

7 Al momento de describir su préctica docente, no solo toma en cuenta el contexto escolar, sino que

también menciona asuntos ajenos a la escuela, tales como la moral, la ética, las necesidades de la
sociedad y las politicas del gobierno”.

Cuadro N ° 6: Tipos de Pensamiento reflexivo segiin Spaeks-Langer, Simons, Pasch,
Colton y Starko (1990). Fuente: Extraido de Rodrigues (2013: 74)

Estos autores parten de niveles no reflexivos, transitando por otros intermedios que buscan

relacionar lo que sucede en el entorno mediato con categorias analiticas, integrando en el

discurso elementos del contexto donde se desenvuelve la experincia educativa. En este

sentido, retoma la complejidad, al igual que los autores anteriormente sefialados, cuando se

asume el proceso de formacidn situado y en una reciprocidad entre el aula y el contexto.

Aludiendo a una narrativa discursiva escrita, resulta interesante rescatar los aportes de

Moon (2007), sefialados por Rodrigues (2013), sobre los niveles de escritura reflexiva.

Estos niveles parten por una de tipo descriptiva, pasando por un segundo nivel que contiene

algunos elementos reflexivos para llegar a una escritura propiamente reflexiva, que

subdivide en otros dos niveles, tal como se puede apreciar en el siguiente cuadro:

Niveles de Escritura Reflexiva.

Descriptiva con
alguna reflexion

Escritura “Relato descriptivo. Narra eventos y contiene muy poca reflexion. El relato
_— puede relacionarse con ideas o informacion relacionada a un contexto mas
Descriptiva - .
externo, aunque este contexto no es considerado o cuestionado.
Escritura Se trata de un relato descriptivo que da algunas pautas para la reflexion,

aungue ésta no es lo suficientemente profunda para activar el aprendizaje. Sin
embargo, el relato es mas que una simple historia.

Escritura reflexiva

(1)

Hay descripcién y un especial énfasis en comentarios reflexivos. Los relatos
cuentan con cierto nivel de analisis. El autor muestra ser critico con su propia
accion o con la de otros. Se toman en cuenta varios puntos de vista, aunque no
son utilizados en profundidad.

Escritura reflexiva

)

El relato muestra una profunda reflexién y estd implicito el reconocimiento de
que el marco de referencia con el que se considera un evento puede ser
cambiado. Se asume una postura metacogtnitiva (es decir, tiene conciencia
crirtica de los propios procesos mentales de funcionamiento, incluyendo la
reflexién). El relato reconoce que los acontecimientos e desarrollan en un
contexto histérico o social, lo que puede influir en la reaccion de una persona.
Son analizadas las mdltiples perspectivas de la situacion. Se observa un
dialogo interno del autor.”

Cuadro N° 7: Niveles de escritura reflexiva.

Fuente: Moon (2007: 198-199) en Rodrigues (2013: 79)
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La propuesta de Moon (2007) para trabajar desde la escritura la reflexion es interesante
porque considera una etapa de presentacion donde explica el concepto de reflexion, donde
profundiza el concepto de “trabajo reflexivo” y el papel que juegan las emociones en la
construccion del conocimiento (Rodrigues, 2013). El eje es lograr una asociacion entre los
campos racionales y emocionales para lograr una escritura con sentido y significado. Lo
que busca es ahondar en la relacion emocion-razon, como parte de la construccion de un

nuevo relato personal, pero analizado desde diversas perspectivas tedrico conceptuales.

A modo de sintesis, aprender a reflexionar se ejercita, puesto que se dispone de un conjunto
de dispositivos que pueden contribuir a este proceso personal que se orienta a producir

cambios en la practica desarrollada.

El dominio de estos modelos de parte de los docentes que supervisan las préacticas,
contribuyen, por una parte a reflexionar sobre su propia practica y, por otra, a intenciar

procesos didacticos que desarrollen competencias reflexivas criticas en los estudiantes.

2.5.10 Modelos orientadores para el desarrollo del proceso reflexivo

El aprendizaje profesional durante la formacién es un tema complejo y no exento de
tensiones, ya que se encuentran dos instituciones cuyas finalidades son distintas; por una
parte la universidad tiene como proposito la produccién de conocimiento socialmente Util
para la sociedad y, también formar a las nuevas generaciones de profesionales. Por otro
lado estan las instituciones que acogen a los estudiantes para que realicen sus practicas,
esperando que puedan resolver los problemas sociales (en el caso del trabajo social) de

manera eficaz y eficiente.

Sin embargo, no pocas veces se constatan diferencias de expectativas entre lo que esperan
los estudiantes y lo que requieren las instituciones. En este sentido, se produce en los
estudiantes un conjunto de cuestionamientos que, a nivel subjetivo, son necesarios integrar
como parte del proceso de formacion profesional. Al respecto, Korthagen (2010) especifica
que el mundo subjetivo e inconsciente, mas que el racional y consciente de las personas,
juega un papel muy importante en la configuracion de las ideas y marcos de referencia
desde los que se actua en el entorno. Por tanto, propone ampliar el analisis del
comportamiento humano integrando aspectos, muchas veces inconscientes, que movilizan

energias que si  son adecuadamente orientadas pueden favorecer positiva y
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exponencialmente el aprendizaje de las personas. Para ello recoge algunos modelos para

orientar este proceso.

El modelo ALACT (Actino, Looking back on action, Awareness of Essentials aspects,
Creating alternative methods of accions Trial), parte de una accién especifica que, en un
segundo momento, es revisada reflexivamente “sobre su pensamiento, sentimientos, deseo
y actuacion, en los mismos aspectos de sus alumno” (Korthagen, 2010: 91) involucrados en
esa accion en particular. En un tercer momento, se procura tomar consciencia de esas
emociones y como estas pueden afectar en el trabajo que se esta desarrollando. En un
cuarto paso se buscan mecanismos de actuacion alternativos, que son nuevamente
ensayados en un quinto paso donde se regresa nuevamente a un punto de partida para

iniciar un nuevo ciclo, a partir de una propuesta nueva o reformulada.

El modelo Alacts busca integrar los aspectos personales con los profesionales. Sefiala que
la toma de conciencia de la incidencia de los aspectos personales en el ejercicio

profesional,contribuira a formar profesionales mas empaticos.

Otro modelo interesante, es esta misma linea es el denominado “Cebolla” que Kortaghen
(2010) lo adapté del “Modelo Betson”, no publicado. Se distinguen seis niveles
interrelacionados cuyo eje es la cavilacion sobre los puntos que unen y/o tensionan a unos
de otros, produciendo mayor o menor sensacion de satisfaccion con la tarea realizada en un

ambito profesional y laboral.

En la siguiente figura se presentan de manera concéntrica los distintos niveles que

involucra este modelo.

Entorno

Competencias

Identidad

Misién

Creencias

Comportamiento
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Figura N° 2: Modelo La Cebolla. Un modelo de los niveles de Reflexion.
Fuente: Korthagen (2010)

Tal como se aprecia en la figura N° 2, seis son los niveles de reflexion propuestos por

Korthagen (2010), los que, a continuacion, se profundizan:

v' Mision: responde a las pregunta ¢qué me inspira? Se trata de develar las ideas

fuerza y los valores que sustentan mi quehacer.

v ldentidad: las preguntas son: ;quién soy en mi trabajo?, ;qué hago o me gusta

hacer? Se trata que los estudiantes mediten sobre su identidad profesional.

v Creencias: ;/en qué creo y como he ido construyendo esas creencias? Un punto

importante aqui es la historia personal.

v' Competencias: ¢en qué soy competente, en que ambito me desempefio con

excelencia?

v' Comportamiento: se refiere a tomar consciencia de lo que se esta haciendo
frente a una situacion determinada, ¢cuales han sido las acciones que van dando

cuenta de un comportamiento especifico?

v Entorno: la pregunta que hay que responder es: ;con qué me encuentro? Se

refiere al lugar donde me desempefio.

Tal como ya ha sido sefialado, la reflexion se sitda en la concordancia entre los niveles. Es
asi, por ejemplo: si a el estudiante lo inspira (nivel 1: Mision) la defensa de los derechos de
las personas y se encuentra con un entorno (nivel 6) que los transgrede, se producira una
desalienacion entre ambos que provocara conflicto. En cambio, si los niveles estan

alineados contribuira a una mayor satisfaccion con el desempefio.

El eje de esto es el reconocimiento de la reflexion critica sobre la diversidad de situaciones
que se enfrentan en la cotidianeidad en el ejercicio de las profesiones relacionadas con la

intervencion en lo social, como es el caso del Trabajo Social.

Ahora bien, el concepto de reflexion, tal como se ha analizado, es complejo puesto que se

refiere a un proceso mental que incorpora variables relacionadas con el conocimiento de
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una problematica en particular, situada en un contexto social, cultural y politico e historico
especifico donde, ademas, se requiere incorporar conocimientos y habilidades profesionales
para su entendimiento, disefio y puesta en marcha de las alternativas de accion que sean

innovadoras.

La reflexion en la préctica, produce una inflexion del pensamiento, un quiebre de un
continuo, un observar la accion y volver a examinar, buscando aquellos aspectos presentes
y que son necesarios de explicar y relacionar para comprender un fendmeno o situacion en
particular. Es una ida y vuelta en el proceso, en el pensamiento, produciéndose una suerte

de desdoblamiento entre el escenario y el sujeto, para volver a reconstruirse.

En definitiva, se trata de un proceso que se construye en espiral donde se incorporan nuevos
marcos referenciales, nuevas preguntas y respuestas que siempre seran sélo transitorias. Sin
embargo, es necesario reconocer que todo proceso reflexivo no es neutro. En él intervienen,
no solo categorias conceptuales que estan provistas en cada sujeto, sino que también
valores, principios y creencias sobre los fendmenos y situaciones. Por lo tanto, es una
construccion personal/colectiva sujeta a cambios o modificaciones permanentes, donde los
modelos presentados pueden contribuir a ordenar la reflexion de la préctica y con ello

facilitar el acceso a nuevos aprendizajes.

Es necesario escuchar las préacticas, planteaba Carballeda (2007), pues, son las que dotan de
contenido a la supervision. En los relatos de las tensiones los conflictos vividos se
materializan en las contradicciones del modelo de sociedad en el que se cohabita, desde una

perspectiva de proceso.

2.6 Relacién universidad / mundo profesional

La vinculacién de la universidad con el mundo profesional desde trabajo social comienza
tempranamente. Sin embargo, es por medio de las précticas donde se establece un vinculo

mas estable.

Independientemente del nivel de practica del que se trate, Hernandez (2011), ha

estructurado el proceso en dos grandes fases:

1) La primera, denominada como preparacién, que consiste en la estructuracion del
proceso y el establecimiento de los acuerdos del tipo de trabajo que realizaran los
estudiantes como: los horarios y tiempos de permanencia en las instituciones, entre

87



2)

otros. En esta fase es importante que se generen los vinculos de confianza entre el
docente y los estudiantes y también con las instituciones, de tal modo de asegurar

un adecuado “contrato pedagogico” (Hernandez. 2011: 446).

La segunda fase de seguimiento de practica, intenciona la reflexion a partir de las
experiencias de los estudiantes. Enfatiza en el dominio temético que éstos poseen,
asi como también en las caracteristicas de personalidad, en el contexto de
intervencion profesional y en los conflictos que podrian surgir, ya sea con el equipo

de trabajo y/o con la institucion, incluso con su imaginario de la profesion.

En este sentido, la exigencia para los docentes es mantener una escucha activa, ya
que el contenido de la supervision, primordialmente, es la narracion de los
estudiantes sobre las “interracciones que surgen entre el estudiante y la institucion”
(Hernandez, 2011: 401), las relaciones y estados emocionales y las caracteristicas
de la personalidad que pueden repercutir en el desarrollo de la practica. Finalmente,
este autor, recalca el grado de profesionalismo asumido en el proceso, destacando
las fortalezas y debilidades tedricas, las metodologicas, entre otros, aspectos.
También aporta una matriz de analisis integrando un conjunto de elementos

emplazando a los valores como eje central (Figura N° 3):

Sistema Organizacional

Roles profesionales
Jerarquias

A Equipos

Sistemas de Trabajo
Procedimientos, medios

Conocimientos Cientificos
Modelos précticos - didacticos

Asesoramiento. L Objetivos, intereses
Apoyo \l/ \!/
0 > Lugar o escenario laboral o de practicas
Sistema . .
Tutorias R +>/ Intelect(:|fonocimientos/Feéricos y
préacticos

Supervision Habilidades, emociones, objetivos

Sistema del Sujeto

Figura N° 3: Sistema Institucional de Practicas. Fuente: Hernandez (2011).
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En la figura anterior, queda claramente identificado que, si bien el lugar de la practica
sucede en el sistema organizacional, son los valores los que estan mediando la relacion
entre el contexto universitario de la formacion y la institucion donde realiza la practica el

estudiante.

En esta misma linea, Godoy (2008), en un estudio realizado sobre la supervision de
practica, concluyd que en el caso de esta actividad curricular el aula universitaria se
complejiza puesto que, en el proceso de ensefianza aprendizaje, se incorpora un tercer actor

que es la institucién donde se desempefia junto a otros profesionales. (Ver figura n° 4).
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Figura N° 4 : Aula de la Préactica. Fuente: Godoy (2008).

Retomando las fases propuestas por Hernandez (2011), este autor sefiala que existiria una
tercera fase que comienza con la elaboracion de un plan de accion, también denominado
plan de trabajo. Es, en la elaboracion de este documento, donde los estudiantes organizan la
labor que desarrollaran en la institucion, asesordndose por el docente de practica y

acompafiados en terreno, la mayoria de las veces, por un profesional.

Desde el acompafiamiento de la supervison docente se enfatiza en la estructura
metodoldgica, sobre todo, en la recuperacion de aprendizajes previos logrados en otras
actividades curriculares que podrian aportar al proceso y en la planificacion de la accién de

intervencion.

En un sentido méas general, Domingo (2013) siguiendo a Vilar (2003), presenta un cuadro
en el cual establece la relacion entre “el mundo académico y el mundo profesional”, que es
necesario tener en cuenta, ya sea desde el modelo tecnoldgico o desde la perspectiva critica

reflexiva (Cuadros N°8 y 9).
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Modelo Tecnoldgico y de Formacion en Competencias

realidad social.

Universidad Practica como un servicio
Ofrece La formacion es fundamental para | Una experiencia de conocimiento de la realidad en
el ejercicio profesional. la que aplicar lo trabajado en el espacio
académico.
Es una formacion bésicamente
cerrada; profesionalmente | Con frecuencia se presenta como un espacio
restringida y basada en | opuesto al saber téorico que no ha dado “buenas
competencias. competencias aplicables”.
Espera El reconocimiento explicito de su | Estudiantes eficaces que distorsionen lo minimo y
valor formativo. que simultaneamente puedan asumir
responsabilidades lo antes posible.
Ser reconocida como la autoridad
en el conocimiento. Reconocimiento como “reveladora de la realidad”.
Resultado Distanciamiento progresivo de la | Frecuentemente, se confunde a la persona que

realiza su préactica con un voluntario 0 con un

igual y no se le considera persona en formacion
Reflexion desde los modelos o | que debe ser acompafiada.
visiones macro-sociales.
Posible negociacion del conocimiento académico.
Reproduccién de las diferencias
profesionales. Falta de perspectivas y posible asfixia en lo micro-

social.

Cuadro N° 8: Modelo Tecnoldgico y de Formacion por Competencias.

Fuente: Domingo (2013)

Tal como se puede apreciar en el cuadro n° 8, la relacion entre universidad y los centros de

practicas se construye sobre una relacion de intercambio e instrumentalizacion, ademas

desde una relacion de poder por el dominio del conocimiento. Esta perspectiva es

coincidente con lo sefialado por Hevia (2005), Schon (2010) y Korthagen (2010), quienes

comprenden la practica desde la aplicacion de contenidos previamente aprendidos.

En el siguiente cuadro n° 9 se plantea una alternativa distinta, centrada en el modelo critico,

donde la relacién entre la universidad y la practica se compone de manera conjunta,

orientando la accion hacia el acompafiamiento reflexivo del aprendizaje de los estudiantes.

Modelo Critico o de Formacion Reflexiva
Universidad Practica como
construccion conjunta
Ofrece Un marco formativo que habrd de | Un espacio de reflexion y formacion.
concretarse y reconstruir en la préactica
profesional. Generadora de conocimientos por contacto
con el origen de las tensiones.
Una formacion centrada en las
estrategias para adaptarse a las realidades | Comprende que la persona en formacion
complejas, cambiantes y en las que hay | realiza un proceso de aprendizaje que
que tomar decisiones en forma constante. | necesita ser guiado.
Espera Armonizar los conocimientos con las | Ser reconocido como un espacio formativo y
realidades en las que se aplica. de transformacion.
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Contribuir, con sus conocimientos y
medios, a la mejora de las condiciones
estructurales de los entornos en que
aparecen las dificultades.
Compromiso critico con el cambio
social.

Comprender el conocimiento para poder
construir, conjuntamente con las
instituciones formadoras, un nuevo saber que
mejore la formacion profesional.

Resultado

Se convierte en un soporte para la
transformacion social mediante sus
estructuras, en colaboracion, con los

Se convierte en un espacio de
descubrimiento de problematicas y, a la vez,
en un espacio de produccion de

profesionales que tienen un contacto | conocimiento.

permanente con la realidad profesional.

Cuadro N° 9: Modelo Critico o de Formacion Reflexiva. Fuente: Domingo (2013)

Tal como se puede apreciar en el cuadro n°9, se refuerza esta idea de interaccion
permanente que nutre la accién colectiva, que favorece la produccién de un conocimiento y
saber profesional, que se construye y refuerza en el aprendizaje de un ejercicio profesional,
valorando el descubrimiento de nuevos campos problematicos de interés para el trabajo

social.

En esta linea, los campos para el ejercicio profesional del trabajo social son muy diversos,
desde las areas de salud, pasando por justicia, educacion, trabajo con infancia, adultos
mayores, jovenes, familias, inmigrantes, droga, alcoholismo, por mencionar algunas. Sin
embargo, existe una estructura comun que, tal como sefiala Saez (2007), los profesionales
“no se encuentran con los problemas ya establecidos y dados” (Saez, 2007: 302), sino que
éstos deben ser construidos a partir de las situaciones especificas y concretas. Por lo que
aporta la figura n° 5 para organizar los elementos gue se conjugan en la configuracién de un

problema social.

Incertidumbre

Complejidad

Inestabilidad Caracter Unico

4

Conflicto de Valores

Figura N° 5: Elementos presentes en un Problema Social. Fuente: Sdez (2007: 302).
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En la figura anterior, se aprecia que los problemas sociales se construyen de manera
contextualizada, rescatando lo particular y especifico de cada situacion y teniendo claro
que, dependiendo de quiénes participen en este proceso, se determina la manera de

comprender e intervenir en éste.

2.7 Conclusion del capitulo

Esta forma de abordar la préctica profesional, expresada en este capitulo, implica reconocer
que no existe practica sin teoria que la sustente y sin produccion de saberes, puesto que,
“modos determinados de hacer, se ligan ineludiblemente con modos determinados de ver,

esto implica una relacion necesaria entre teoria y la practica” (Canova y Litvak, 2012: 163).

Recoger los planteamientos anteriores, incluye, necesariamente, superar la concepcion
pedagdgica mas tradicional de préactica en las mallas curriculares, generalmente reducida a
un campo de aplicacion de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes en las aulas
universitarias. Esta perspectiva es reduccionista, sobre todo, si se tiene presente la rapidez
con la que cambia la sociedad, asimismo sus problemaéticas y el tratamiento de éstas.

Escasamente los planes de formacion abordaran el conjunto de saberes que los estudiantes
requieren antes de cursar las actividades curriculares de practicas. No obstante lo anterior,
la reflexion que se produce bien puede ser incorporada como fuente de conocimiento para
nutrir los planes de formacion, ya sea modificando los contenidos y metodologias,

reforzando o enfatizando algunos ejes formativos, entre otros aspectos.

Las actividades curriculares denominadas practicas se desarrollan en escenarios reales de
ejercicio profesional. Por lo tanto, se realizan fuera de los salones universitarios. El aula
pasa a ser parte de la comunidad, el barrio, la institucionalidad y el territorio. Es en este
espacio donde se articulan los conocimientos previos de los estudiantes ante los desafios
que conlleva el campo profesional. Este proceso formativo es orientado por un docente
quien ejerce un rol de guia que se ha denominado histéricamente en trabajo social

“supervision”.

Se reconoce que la supervision es un proceso construido, que se ocupa de profundizar en
situaciones especificas y permite a los profesionales comprender la complejidad de los
contextos en los que interviene el trabajo social (Puig, 2012). Aqui estan relacionados,
directamente, al menos, dos actores: estudiante y académico, quienes dialogan

reflexivamente sobre la intervencion que el estudiante estd desarrollando en escenarios
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especificos, en el contexto del proceso de formacion como trabajador social, siendo uno de
los objetivos la creacion de una identidad profesional propia (Fernandez, 2006: 4).

En suma, la actividad central de la practica es el analisis “reflexivo de intervenciones
sociales o socioeducativas” (Puig, 2012: 128) que desarrollan los estudiantes. Y son ellos
mismos quienes se aproximan al aprendizaje de una profesion, (Puig, 2004), configurando

un espacio para la produccion de conocimiento profesional (Fernandez, 2006)

A modo de cierre de este capitulo, cabe sefialar que la reflexion en la accién y la reflexion
de la accion, no son tdpicos nuevos. Ya lo planteé Dewey, definiendo como “el examen
activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz
de los fundamentos que la sostienen y las conclusiones a las que tiende” (Dewey, 1989:
25). Ahora bien, lo actual radica, efectivamente, en reconocer que el conocimiento también
se puede producir desde la accién si se sistematiza rigurosamente, es decir, situando la
produccién de pensamiento social y critico del nuevo trabajador social en un contexto

social y cultural que se acoge,se valora, se interroga y se busca modificar.
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CAPITULO Ill1: MARCO METODOLOGICO DE LA
INVESTIGACION
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Introduccion

El propésito de este capitulo es presentar el marco metodoldgico que guio esta
investigacion. En un primer punto se explica el tipo de investigacion y el enfoque

metodoldgico respectivo.

En el segundo, se exponen los pasos seguidos para la recogida de datos, los criterios usados
para la seleccion de las entidades universitarias seleccionadas y los informantes directos,

asimismo, las técnicas de recogida y la validez de los instrumentos e informacion.

En el tercer punto se describe el trabajo de campo realizado. Finalmente, se explica el plan

de analisis, indicando detalladamente los pasos que condujeron la investigacion.

3.1 Tipoy enfoque metodolégico

El tipo de estudio es cualitativo, (Pérez, 1998) descriptivo interpretativo®. Se parte de un
contexto real, significado por las personas involucradas en esta investigacion, incluido el de
la investigadora y reinterpretado por ésta, a la luz de referentes tedricos, para “crear
maneras nuevas de comprender el mundo y expresarlas tedricamente” (Strauss y Corbin,

2002: 9).

La posicion desde la que se ubica este estudio recoge la premisa que los seres humanos
construyen la realidad desde sus preconcepciones, mediatizados por la historia personal
pero, también, por las complejidades de los entornos sociales (valoricos, sociales,
econdmicos, politicos y culturales), en los que se encuentran insertos (Garcia; Ibafiez y
Alvira, 1992). En otras palabras, la forma como conciben el mundo y lo transmiten a los
demés, por lo que influyen las experiencias previas como también el entorno donde
desarrollan sus préacticas educativas de ensefianza y aprendizaje, y de supervision de las

practicas de trabajo social, en el caso de este trabajo.
Desde esta perspectiva el enfoque cualitativo considera:
v' La construccién del objeto de conocimiento. Supone mirar mas alla de las

apariencias. Es decir, el dato no como un saber dado, sino que se incorpora la

construccion e interpretacion y, por lo tanto, también la teoria, relacionandola con

2 Desde la Teoria fundamentada la descripcion “es la base de las interpretaciones més abstractas de los datos y de construccién de teoria”
(Strauss y Corbin, 2002: 20).
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lo percibido por los sujetos como anticipo de sentido. El acceso a la subjetividad de
las personas en estudio, y del mismo modo, a través del proceso de interpretacion de
la investigadora, son integradas en el analisis. Con respecto a lo antes planteado,
mas que negar la subjetividad, se trata de interpretarla, siendo ésta en si misma, al

igual que el sentido comun, una fuente de informacion.

Una proximidad holistica que permita interpretar —en su relacion— las subjetividades
del conjunto de actores involucrados en el proceso (investigadora-investigados)

como un todo, dejando que las voces de los entrevistados se expresen.

Se sitla desde la naturaleza del fendmeno en estudio, que en este caso procura la
consecucion de hallazgos que permiten profundizar en el debate académico de los
procesos pedagdgicos, desde un dmbito especifico, como es la supervision de las
practicas en la formacion de trabajadores sociales.

Se incorporan las comprensiones y significaciones como una posibilidad de
produccion de conocimiento que, en esta ocasion, fueron ubicadas desde la
produccion de textualidades, por medio de la entrevista a docentes que supervisan
las practicas profesionales de los estudiantes de trabajo social.

También supone una reflexion sobre la experiencia vivida (Sarramona, 2007) y del
conocimiento y la experiencia previa (Puig, 2009) que, en este caso, es sobre los
sujetos que estan involucrados directamente en los procesos de supervision de la
practica, al igual que la de la investigadora, quien también ha sido y es supervisora
de préactica. En esta linea, se incorporan también las posturas de Schén, (1987)
sobre el profesional reflexivo. Dicho de otro modo, se recogen, en el marco tedrico,
los postulados de este autor sobre la reflexion en la accion (Schon, 2010) y de

Dewey (1986) sobre la reflexion de la accion.

A su vez, se incorpora el acceso a fuentes documentales, incluyéndolas como una

posibilidad de acceso, desde otro punto de vista, a la situacion en estudio que, en este caso,

son todos aquellos documentos y textos escritos de apoyo a la docencia, tales como: planes

de formacion vigente, programas y rabricas de evaluacion.

Complementando lo anterior, y a modo de precisar aun mas la perspectiva investigativa, en

el enfoque tedrico - metodoldgico, se recogen los aportes de la teoria fundamentada

(Strauss y Corbin, 2002), aquella que “se refiere a una teoria derivada de datos recopilados
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de manera sistematica y analizados por un proceso de investigacion. En este sentido la
recoleccion de datos, el analisis y la teoria que surgiran de ellos guardan estrecha relacion
entre si ” (Strauss y Corbin, 2002: 13).

Este método de investigacion parte de un campo de estudio, que es la supervision de las
préacticas en la formacion de trabajadores sociales, interpretada por los docentes, como
unidad de analisis para dejar emerger la descripcion. Posteriormente, se avanza a un
segundo nivel, el ordenamiento conceptual, que implica la codificacion de los datos, de
acuerdo a regularidades que emanan de estos mismos, no siendo posible establecer con
anterioridad dicha categorizacion. Sin embargo, se establecen conceptos e interrelaciones

entre si que permitan elaborar un marco conceptual integrado (2002: 17).

El aporte desde esta teoria es la forma de analizar los datos a partir de un microanalisis,
pues se examina una codificacion axial y abierta, que permite entrelazar categorias de
manera dinamica para reagrupar los datos, luego de la fractura que se genera en la
codificacion abierta propuesta por los autores citados. Siguiendo los objetivos planteados,
se estipularon preguntas para interrogar los datos de campo, las que fueron validadas por el
comité de expertos disefiados para tal efecto que se refiere mas adelante. Seguidamente, se
compararon para estimular la capacidad reflexiva de la investigadora y, con ello, la
posibilidad de alcanzar nuevas perspectivas del fendmeno en estudio. De este modo se
establecieron ciertas regularidades que dan cuenta de la complejidad del proceso de

supervision en la formacién universitaria.

Si bien el enfoque cualitativo se estima adecuado para abordar el problema de investigacion
que aqui se plantea, no obstante, posee limitaciones relacionadas con la generalizacion de
los resultados (Hernandez, Ferndndez, y Baptista, 2010), puesto que busca profundizar en
un tema que requiere ser indagado desde los sujetos. Es por ello que se incorpora, en el plan
de analisis y la contrastacion de la informacion construida con los resultados observados, en

los instrumentos evaluativos del proceso de practica profesional de una de las instituciones.

3.2 Recogida de datos: seleccion de la muestra

Teniendo presente lo anterior, la unidad de analisis de esta investigacion son los relatos de
los docentes sobre la incidencia de la supervision de la practica en la formacién profesional.
Ademas, la unidad de informacion estuvo constituida por docentes supervisores de la

carrera de Trabajo Social de tres universidades.
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3.2.1 Seleccién de los informantes

A su vez, para la seleccion de las universidades se utilizd aquella “basada en criterio
simple” (Gotees, Lecompte, 1988: 94) y, en ese sentido, se elabord un listado de atributos
esenciales que debia poseer la unidad seleccionada de acuerdo con los objetivos de la

investigacion propuesta. En este caso, se estimaron los siguientes:

v' Primer criterio: carreras de Trabajo Social impartidas en universidades. Este
criterio responde a la naturaleza del estudio que se inscribe en el contexto de
cambios de las instituciones superiores chilenas. Para la seleccion de las

universidades se utilizaron, a su vez, los siguientes criterios:

Ubicacion geografica de las universidades: atendiendo a los recursos
humanos y financieros, se optd por concentrar el estudio en universidades de

la Region Metropolitana que imparten la carrera de Trabajo Social.

Previo a la definicion de la muestra se realiz6 un proceso de exploracion,
identificando 22 universidades que imparten la carrera de Trabajo Social.
Como fuente de informacion se usé aquella publicada por el Consejo de
Educacion Superior de Chile, a través de su pagina web (Consejo Nacional
de Educacion Superior, 2015).

v Segundo criterio: selectividad versus afios de acreditacion de las universidades.
Para incorporar este criterio se aprovecho6 un estudio realizado el afio 2011, por
el “Foro de Educacion Superior AEQUALIS de Chile”, entidad de reconocida
trayectoria e influencia publica en el pais, quien clasifico a las universidades
considerando los atributos que reflejan sus funciones primarias como son la
educacion y la investigacion (Torres y Zenteno, 2011), entre otros, AEQUALIS
considerd selectividad de los estudiantes al momento de su ingreso; estudios de
postgrado de los académicos; investigacién y publicaciones; y programas de

postgrados.

Realizado el cruce de ambas fuentes de informacion, de un total de 22
universidades, la seleccion se redujo a 9 instituciones que respondian a este
criterio, considera por el estudio. Estas fueron: Pontificia Universidad Catolica

de Chile, Universidad de Chile, Universidad Nacional Andrés Bello,
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Universidad Alberto Hurtado, Universidad Tecnoldgica Metropolitana,
Universidad Catdlica Cardenal Silva Henriquez, Universidad Central de Chile,

Universidad Academia de Humanismo Cristiano y Universidad del Pacifico.

Tercer criterio: afios de acreditacion de las carreras de trabajo social. Se
establecio una cohorte en cuatro afos, en una escala de 2 afios como minimo, a 7
afios como méximo. La seleccion de cuatro afios como punto de corte es
concordante con lo establecido por el Ministerio de Educaciéon chileno
MINEDUC, para el acceso a la politica de gratuidad, en tanto considera una
garantia de calidad de formacion dicho lapso de acreditacion. De este listado,
solo tres fueron las que cumplieron con los requisitos sefialados para la
seleccion como unidades de andlisis. Estos son: cuatro afios de acreditacion,

tanto para las universidades como para las carreras de trabajo social, tal como se

puede apreciar en el cuadro n°10.

Nombre Universidad con Carrera entre cuatro a Cumple Requisito
Universidad igual o mas de siete afios de
cuatro afos de acreditacion.
acreditacion.
Si No Si No Si No
U. de Chile X X (2015, re- X
apertura de la
carrera de
Trabajo Social)
PUC. De Chile. X X X
U. Nacional. X X X
Andrés Bello
U. Alberto X X X
Hurtado.
U. Tecnoldgica X X X
Metropolitana
U. Cat. Cardenal | X X X
Raul Silva
Henriquez.
U. Central de X X X
Chile.
U. Academia de X X X
Humanismo
Cristiano.
Universidad del X X X
Pacifico.
5 4 8 1 4 5

Cuadro N° 10 Resumen de Criterios de Seleccion de Unidades de Analisis.

Fuente: Torres y Zenteno (2011).

Las carreras que respondieron a los criterios de seleccion que fueron incluidas en este

estudio son:
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1. Escuela de Trabajo Social de la Pontificia Universidad Catolica de Chile.

2. Escuela de Trabajo de la Universidad Alberto Hurtado.

3. Escuela de Trabajo Social de la Universidad Cardenal Silva Henriquez.

Estas tres escuelas de Trabajo Social representan el 18.8 % del total de universidades
que imparten la carrera de Trabajo Social en la Regién Metropolitana. Aunque las tres
carreras pertenecen a universidades privadas; una de ellas, a su vez forma parte del
“Consejo de Rectores de Chile”; entidad que agrupa a las universidades pertenecientes
al estado y privadas fundadas antes de la reforma educativa impulsada en la década de
los 80. Ambos tipos de universidades reciben aporte financiero del erario del Estado

para su funcionamiento.

Finalmente, para la seleccién de los informantes claves, se utiliz6 un muestreo
intencional, segun criterio razonado (Sarramona, 2007), usando como discriminador
todos los docentes a cargo de supervisar las practicas profesionales de la carrera de
Trabajo Social de las tres universidades previamente identificadas.

El trabajo de campo se realiz6 de manera secuencial por universidad. En primer lugar se
tomo contacto con los directores y, en entrevista personal, se les presentd un resumen
del estudio. Estos se mostraron interesados en los resultados, aspecto que quedd
demostrado en el acceso a los datos para contactar a los entrevistados, tales como

nombres, nimero de teléfono y correo electronico.

La consideracion anterior es significativa, ya que en un segundo momento se procedi6 a
tomar contacto con los docentes respectivos Yy a fijar calendario de entrevistas. Se logro
entrevistar al 94 % de ellos en las tres carreras que conforman la muestra. Por lo tanto,
los criterios preestablecidos de accesibilidad a las fuentes de informacion fueron

ampliamente cumplidos.

3.2.2.1 Fuentes y técnicas usadas en la recogida de los datos
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3.2.2.1 Entrevista guiada o semiestructurada

La entrevista semiestructurada se comprende como un espacio dialdgico, flexible, que
facilité el acceso e integracion de forma mas precisa y contextual a las experiencias

significadas por los entrevistados (Collado, Hernandez, y Fernandez, 2010).

Lo anterior, responde a la intencion de recoger los relatos de los docentes que supervisan
practicas y, de tal modo, contar con la informacion relevante orientada a proporcionar

lineamientos que favorezcan el aprendizaje de una practica reflexiva.

Inicialmente, se elabor6 un protocolo de entrevistas que fue validado por tres expertos cuyo
perfil se especifica en el anexo n°2 ). Sin embargo, estas sirvieron de referencia para entrar
al campo estudiado, ya que dada su naturaleza flexible, se introdujeron otras preguntas para

precisar o profundizar en conceptos de interés para este investigacion.

Este protocolo incluyd una primera parte de presentacion de los profesionales
entrevistados; dato que fue consignado en una Ficha de ldentificacion, donde ademas se
incorpord un punto de autorizacion, que expresa el uso de la informacion con fines de

investigacion académica.

Con los resultados de estos datos se elabord una caracterizacion de los participantes en esta

investigacion, que se detalla mas adelante.

En la segunda parte, se procedié al desarrollo de los ejes considerados en este estudio. Por
lo tanto, las preguntas se relacionan con los siguientes ejes: la descripcion del proceso de
préactica profesional relativo a la supervision, el rol docente, los énfasis, las dificultades y
tensiones, y la relacion con los centros de préacticas, entre otros aspectos demarcados por los

objetivos.

A continuacion se presenta el guion general que orientd dicho proceso de recogida de datos.

Asi, los ejes de la entrevista para los académicos considerados son:

v Antecedentes del entrevistado: nombre, edad, profesion, perfeccionamiento, afios

COMO Supervisor.

v Descripcion del proceso de supervision, principales actividades realizadas, el

sentido y énfasis otorgados.
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v" Relacion teoria/ practica.

v Valoracion de la supervision, en la formacion de los trabajadores sociales.

v" Principales desafios.

v" Principales tensiones.

v" Aportes a la formacion de los estudiantes.

v Aportes para la insercion laboral de los estudiantes.

v" Aportes al curriculum.

3.2.2.2 Fuentes secundarias

Como fuente complementaria se realizd una exploracion documental con la finalidad de
analizar los énfasis tedricos y metodoldgicos de la formacidon; accediendo a los perfiles,
orientaciones de la carrera y mallas curriculares y otros documentos facilitados por los
docentes supervisores, tales como registros de entrevistas grupales realizadas con

empleadores de los egresados de dos carreras.

Otra de las fuentes consideradas fueron los programas de las précticas. Sin embargo, una
vez que se tuvo acceso a dos de las tres carreras, se caracterizaron por un alto nivel de

sintesis sin aportar datos relevantes para esta investigacion.

Adicionalmente se incorporé el analisis de los instrumentos de evaluacion de una de las
instituciones, lo que permite la incorporacién de una perspectiva evaluativa en una
dimensién cuantitativa, que favorece una mayor validacion de los antecedentes entregados
por los entrevistados. A ello se sumo la existencia de material reflexivo de la misma entidad

acerca del proceso de practica profesional.

3.2.2.3 Criterios de validez

Uno de los primeros criterios de validez, fue someter los instrumentos a juicio de tres
expertos en investigacion. Un especialista en educacion, otro en metodologia y un tercero

del area del trabajo social (ver anexo n° 2).
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Una vez recibidos los contribuciones de los expertos y los resultados del testeo, se procedid
a analizar y realizar los cambios necesarios, los que se refirieron a precision de las
preguntas de forma de hacerlas mas acotadas, o bien a la generacion. Luego, se aplico la
guia de pregunta, (entrevista semiestructurada), en forma experimental a tres docentes que
reunian los criterios considerados en este estudio, lo que permitioé evaluar la comprension
de las preguntas y el tipo de informacion a la que se accedié (Hernandez, Fernandez, y
Baptista, 2010).

Con la informacion anterior se procedi6 a elaborar los ejes definitivos de las entrevistas, ya
registrados en el punto precedente. Las tres entrevistas fueron incorporadas y analizadas

como parte de las fuentes de informacién primaria.

Un segundo criterio de validez se refiere a la credibilidad y representacién de los relatos.
Estos recogieron las experiencias de los entrevistados que aportaron elementos clave para
responder al problema de investigacion. Es decir, se identificaron todas aquellas unidades
de sentido que, en este caso, aportaban factores en torno a las estrategias didacticas
significativas en la supervision de las practicas profesionales; las interpretaciones que se
realizan sobre la actividad curricular; la posible incidencia que tendria en la insercion
laboral; y los lineamientos de avance, orientados a elaborar una propuesta (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2010).

Segun los autores anunciados, siguiendo a Franklin y Ballau (2005), la credibilidad de los
datos se sostiene en la corroboracion y la adecuacion referencial. La primera se refiere a
que los datos se sostienen entre si definiendo una estructura coherente. Y la segunda, recae
en la habilidad de la investigadora para darse cuenta de la particularidad o caracteristicas de

éstos.

Como una manera de confirmar la credibilidad de los datos Vasilachis (2006) sefiala la
necesidad de incorporar criterios de rigurosidad en el trabajo de campo, como son: el
compromiso con la recogida de datos, resguardando la integracion de diversas perspectivas,
que sobre el problema en estudio tengan los entrevistados y, por lo tanto, conservar los

relatos integro, para no cambiar el sentido de las oraciones.

Un segundo elemento significativo, que manifiesta la misma autora, es asegurar datos
relevantes para el estudio, aspecto que la entrevista semiestructurada facilita, dada sus

caracteristicas de flexibilidad y adaptabilidad de las preguntas al objeto en estudio.

103



Como criterio de representatividad de los relatos, fueron incluidos los informantes
considerados, asegurando que las voces de los docentes de las tres carreras estudiadas se

integraran en el analisis de los datos. (Collao, Hernandez, y Fernandez, 2010).

Un altimo criterio de validez fue somenter a juicio de los tres expertos las conclusiones, al
igual que las matrices elaboradas para organizar las entrevistas realizadas a los
superviores/as de la practica profesional de las tres carreras consideradas en esta
investigacion. El primero, se trata de un académico es experto en educacion formal y
social, magister de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién de Santiago
de Chile y que actualmente se desempefia como académico- investigador en la Facultad de
Filosofia de la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso Chile. El segundo experto es
el &rea metodoldgica, se desempefia como académico en investigacion en educacién en la
Universidad Academia de Humanismo Cristiano. Y finalmente. La tercera es una
trabajadora social, con mas de 20 afios de docencia en la supervision de préacticas de la

universidad Cato6lica Silva Hemriquez.

3.3 Plan de Analisis

Como este estudio es de caracter eminentemente cualitativo; los datos primarios provienen
de los relatos de los docentes supervisores de la practica profesional, obtenidos mediante

entrevistas semiestructuradas con las cuales se realizd un analisis de contenido.

Se efectuaron 15 entrevistas. Sin embargo, una de ellas tuvo que ser descartada por fallas
técnicas de la grabacion. Las transcritas (14) conformaron un texto que fue organizado de
acuerdo con los objetivos del estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). Cabe
destacar que cada cita tuvo un tiempo de duracion de entre 60 a 90 minutos. Y, por
supuesto, cada entrevista fue grabada y luego transcrita para ser analizada textualmente.

Dado el caracter de esta investigacion, es relevante considerar aquellos hallazgos no
contemplados previamente en el estudio por lo que se dej6 un campo de informacién

emergente.

3.3.1 Analisis de produccién de informacion de fuentes primarias

La informacion recabada producto de las entrevistas, fue leida rigurosamente a fin de
elaborar los codigos e incorporando informacion emergente. Una vez realizado este

procedimiento los pasos de los analisis siguientes fueron:
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v Luego de la lectura de todas las entrevistas, se codificaron con apoyo del
programa computacional Atlas-ti version 6.2, con el objetivo de separar
aquellas unidades de sentido que respondieran a los objetivos de la

investigacion.

Se ejecutd un analisis pormenorizado de cada carrera de Trabajo Social, con
la finalidad de identificar posibles diferencias atendiendo a los criterios de

seleccion previamente establecidos.

Se procedié a realizar una codificacion selectiva de acuerdo con los objetivos,
buscando reconocer los ejes centrales y la manera como cada uno se va

tematizando.

En un segundo momento se levantaron categorias, desde la perspectiva de una
accion teorica reflexiva (Sarramona, 2007), siguiendo las premisas de la teoria
fundamentada (Strauss y Corbin 2002).

Esta teoria permitio elaborar categorias iniciales abiertas, a partir de la informacion
recogida y de las teorias incorporadas en esta investigacion. En un segundo paso, se
realiz6 una seleccion de aguellas categorias mas relevantes; ubicandolas al centro
del proceso y estableciendo las conexiones entre los datos. A este nivel se le
denomina categoria central. (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010). El
procedimiento anterior se complementd con los pasos propuestos por Rodriguez,
Gil y Garcia (1994: 42, siguiendo a Spiegelberg ,1975) y que consideran seis fases:

Primera fase de descripcion: que supone dar cuenta de la experiencia concreta de la
forma maés libre posible, sin realizar clasificaciones iniciales, solo considerando

como referentes los relatos de los docentes.

Se parti6 de un microanalisis (Strauss y Corbin, 2002: 17) que implicd organizar la
informacion recolectada por la universidad. Perpetrar una lectura del material escrito
e identificacion de categorias y seleccion de textualidades, para realizar un primer
nivel de clasificacion y conceptualizacion de los datos recogidos de supervisores
docentes de préactica profesional que cursaron dicha actividad. Como ya se sefiald,
esta fase fue trabajada con el apoyo del software Atlas-ti version 6.2. Las categorias

que emergieron de este proceso, en palabra de estos autores, se constituyeron en la
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base para el establecimiento de las relaciones entre las categorias de manera mas

compleja.

v Segunda fase, blsqueda de multiples perspectivas: es decir, indagar sobre diversas
visiones y perspectivas teoricas y relacionarlas con la organizacion de la
informacion, aunque algunas resulten contradictorias. Aqui fueron importantes los
referentes del marco tedrico que nutren la investigacion. El estudio propuesto busco

expresamente las contradicciones u opuestos y las recurrencias.

v Tercera fase, busqueda de la esencia y la estructura: aqui se tratd de captar las
relaciones entre las partes que constituyen el objeto de estudio. Se configuran
nuevas relaciones, dicho de otro modo, se avanza a establecer nuevas categorias de
manera articulada tal como se encajan las piezas en un puzle. Se abandona lo
aparente para sumergirse en las relaciones que es posible establecer en categorias

ordenadoras de los relatos.

v' Cuarta fase, constitucion de la significacion: consistié en la profundizacién de la
estructura, focalizando la atencién en como se articula y qué estructura el fenémeno
en estudio, en la conciencia de los entrevistados. Interesa aqui ahondar en la
relacion entre teoria y practica, y la manera como incide en la interpretacion de la
supervision de la préactica en los docentes y estudiantes de la carrera de Trabajo

Social.

v" Quinta fase, suspensién de enjuiciamiento: aqui se pretendid poner entre paréntesis
la subjetividad de la investigadora, las concepciones tedricas y las creencias que
condicionan la forma de percibir los fenémenos, para contemplar con libertad la
situacion en estudio. Este fue el paso mas complejo, dado que ello no fue posible
llevarlo a cabo en todo momento, ya que habitualmente emergieron categorias

previas.

v’ Sexta fase, interpretacion del fenémeno: en esta Gltima fase, en palabras de los
autores, en coherencia con la teoria fundamentada se buscd profundizar en los

significados aparentes u obvios para tratar de extraer otros nuevos.

Se estima que las fases propuestas fueron coherentes con la modalidad de anélisis de la
informacidn que se describe puesto que, tras realizar un proceso descriptivo, se llevé a cabo

una interpretacion del decir de los sujetos hablantes. Interpretacion que es realizada por
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quien investiga, quién posee ciertas “expectativas, que se derivan de su pre-comprension”

(Reale y Antiser, 1988: 558) organizada por los objetivos y el marco teérico.

3.3.2 Analisis de produccion de informacion de fuentes secundarias y primarias

Tal como ya se indicd, las fuentes secundarias fueron escasas y correspondientes a algunas
unidades muestrales que facilitaron dicha informacion. Sin embargo, se incorporaron tras el
analisis de las fuentes primarias con la finalidad de ampliar, complejizar y profundizar los

hallazgos del estudio.

Con la informacion correspondiente a las pautas y rubricas de evaluacion de la institucion
que accedid a proveer dichos instrumentos, se realizé una seleccion de las preguntas claves
para la investigacion, analizando los resultados cuantitativos, de manera de validar los
supuestos de los docentes en torno a las estrategias metodoldgicas y recursos didacticos
utilizados, y sus efectos en el desempefio de los estudiantes en el proceso de practica

profesional.

Si bien se reconoce la subjetividad de la investigadora como parte de este proceso
cualitativo; asimismo, se mantuvo una permanente revision de los conceptos construidos a
partir de los datos, apelando al juicio de un experto en metodologia, candidato a Doctor en
Educacién, académico de en pre y posgrado en la Universidad Academia de Humanismo
Cristiano de Santiago Chile; de tal modo de poder contrarrestar posibles sobre-

interpretaciones.
De la informacion sistematizada, se elaboraron las conclusiones de este estudio y los

lineamientos de la propuesta. A continuacién se presenta un esquema con los pasos

seguidos, los cuales se desarrollaron secuencialmente.
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Conclusiones
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Esquema N°1: Analisis de Datos. Fuente: elaboracion propia

3.4 Trabajo de campo

El trabajo de campo se fue desplegando, progresivamente, entre los afios 2013 y 2014,
respectivamente siguiendo los referentes tedricos especificados en el marco metodoldgico

de esta investigacion.

La aproximacion al campo fue progresiva, organizada por universidad. Es asi que, una vez
efectuadas las entrevistas de la universidad, clasificada en el N° 1 y analizadas en un primer
nivel, provino el trabajo de recoleccion de los datos en la segunda institucion superior y
luego la tercera. Esta perspectiva, es coherente con el analisis de los datos pormenorizados

por cada carrera.

A continuacion se presentan las caracteristicas generales de las tres carreras y la cantidad de
actividades curriculares de practicas y practica profesional consideradas en esta parte del
estudio.

3.4.1 Duracion de las carreras Trabajo Social estudiadas
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Considerando la estructura curricular de las carreras en estudio; 2 de ellas se dictan en 9
semestres, y una tercera en 10 semestres. Reducir el tiempo de formacién en pregrado a 9
semestres, responde a lineamientos internacionales, acogidos por el Gobierno chileno, de ir
acortando progresivamente los afios de estudio de pregrado. Como aun este proceso no es

obligatorio, la carrera asignada con el n°2 (ver cuadro n°10) conserva ain los 10 semestres.

Tal como se puede apreciar en el cuadro n°10, las tres carreras consideradas en esta
investigacion —aunque con una denominacion diferente— contemplan actividades
curriculares practicas, que varian entre cuatro y seis semestres respectivamente. En el
siguiente cuadro n°10, se presenta el nimero de practicas correspondientes a cada una de

ellas, marcadas con colores, en los semestres respectivos:

Semestre
1 2|3 4 5 6 7 8 9 10

Escuela de Trabajo Social

Carrera 1:

Tiempo de Duracion: 9 semestres.

Carrera 2:

Tiempo de duracién: 10 semestres

Carrera 3:

Tiempo de Duracion: 9 semestres

Cuadro N°10: Duracién de la carrera y actividades curriculares de practicas

consideradas en esta investigacion. Fuente: Elaboracion propia.

Si bien en todas las carreras se contemplan actividades curriculares denominadas précticas,
la manera de nominarlas es distinta, al igual que la cantidad de semestres que considera

cada una de ellas.

En la primera universidad son denominadas con el nombre de Practica | y Il aquellas que
los estudiantes cursan en el quinto y sexto semestre y, como Practica Profesional 1y 11, las

que estan en los Gltimos dos semestres.

Aunque en la tercera universidad se denominan de manera similar, las practicas intermedias
cursadas, en el quinto y sexto semestre se les agregan el adjetivo de intervencion. Cabe
sefialar que, en esta carrera, se considera solo una préctica profesional en el noveno

semestre.
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En el caso de la carrera asignada con el N° 2, son seis las practicas equivalentes a tres afios
y se denominan con el nombre de taller, como una manera de reflejar la metodologia de

trabajo, que desarrollan los docentes con los estudiantes en la universidad.

La cantidad de horas también es diferente entre las tres carreras. Es asi como la variacion
para un mismo nivel de préactica, en el quinto y sexto semestre, los estudiantes de una
carrera asisten 8 horas a una institucion mientras otra duplica el tiempo, aunque esta Gltima

es menos extensiva en semestres.
Los docentes de la carreras N® 1 y 2 se organizan en lineas temaéticas, teniendo que
supervisar, entre 12 a 15 de estudiantes dependiendo de la cantidad que cursan esa

actividad curricular.

Finalmente, en la carrera N° 3 cada docente tiene a su cargo un maximo de 8 estudiantes y

en promedio son entre 5 y 8 docentes supervisores por semestre.

3.4.2 Perfil Académico de los docentes supervisores entrevistados

En el cuadro n°11, que se muestra en la pagina siguiente, se presentan las caracteristicas de

los docentes entrevistados.
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Carrera de Carrera de Carrera de
Trabajo Social 1 Trabajo Social 2 Trabajo Social 3
Docente 1 2 3 4 5 6 z 8 9 10 11 12 13 14 15
Sexo E E E E M E M E E E E E E M E
Tramo de edad Entre 40 | Masde 50 | Mas de Entre Entre 40 | Entre 40 | Entre 40 | Masde | Masde50 | Entre 40 | Menos Maéas de | Entre 40 | Entre 30 | Entre 30
y 50 50 50 - 40 -50 -30 -30 50 y 50 de 40 50 -50 -40 - 40
Titulo profesional. AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS AS
Grado Magister X X X X X X X X X X X
Grado Doctor X
Arfos docencia Supervision de Entre5 | Masde 20 | Mas de Entre 5 Entre 5 Entre 5 Entre 5 Més de Entre 10 Entre 5 Entre5 | Entre 10 | Entre 6 Menos Menos
Préactica y9 20 y9 y9 y9 y9 20 y20y y9 y9 y 20 y9 de5 de5
Relacion contractual % Tiempo Tiempo | Tiempo | Tiempo | Tiempo | Tiempo % Tiempo Tiempo % Tiempo | Tiempo | Tiempo | Tiempo
tiempo | Completo | parcial parcial | complet | complet | Parcial tiempo completo parcial tiempo parcial parcial parcial parcial
0 0
Promedio de estudiantes por docente Entre Entre 15y | Entre 12 | Entre 12 | Entre 12 | Entre 12 | Entre 12 8 8 8 8 8 8 8 8
15y 16 16 y 14 y 14 y 14 y 14 y 14

Siglas: M= Masculino / F= Femenino / TS = Titulo de Trabajador/a Social / AS = Titulo de Asistente Social/ Tiempo Parcial: Docente que va solo a hacer docencia /Medio Tiempo y Tiempo Completo= Docente posee contrato laboral
estable, cumple horario de permanencia e incluso cumple otras funciones administrativas.

Cuadro N° 11: Perfil Docente Practicas Profesionales Entrevistados. Fuente: Elaboracion Propia.
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Tal como se puede apreciar en el cuadro anterior (n° 11), el promedio de edad de los
docentes es mayoritariamente entre los 40 y 50 afios, con un total de 6 docentes y que

corresponde al 40%. Es significativo que un 26 % se encuentre sobre los 50 afios.

Respecto de la cantidad de estudiantes por docente, ésta varia en dos de las tres
universidades, fluctuando entre 12 y 15. En la tercera se reduce practicamente a la mitad,
con un numero que no supera los 8. Resulta interesante profundizar en este punto, ya que
los tiempos de los academicos destinados para supervisar a los alumnos también son
diferentes, aunque, como queda demostrado en el analisis posterior, efectian las mismas

actividades.

Considerando el nivel de perfeccionamiento, la mayoria, un 73%, posee grado de magister
mientras que un 6,6 % posee grado de doctora, que corresponde a una docente. Un 50%
posee entre 5 y 10 afios de experiencia en supervision de practica; un 21,4 % mas de 20
afios y solo un 14,2 % se ha integrado durante los Gltimos afios a esta tarea educativa. Por lo
tanto, es posible concluir que, en general, son equipos que poseen una larga trayectoria en

el ejercicio de la docencia en esta area.

El 50% son profesores de tiempo parcial, es decir, que viene por horas a la universidad v,
en algunos casos, solo a esta actividad curricular. Este dato contrata con el 28,5% que esta a
jornada completa. Sin embargo, las cifras anteriores son coincidentes con la configuracion
de los recursos humanos, en particular, de los docentes en las universidades chilenas donde
la precarizacion laboral; entendida ésta como sin mayores resguardos sociales, es parte de

la realidad de las universidades latinoamericanas (Sisto, 2015).
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CAPITULO IV: RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

ANALISIS PORMENORIZADO DE CADA CARRERA
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Introduccion

En coherencia con los objetivos y el enfoque de la tesis, el tratamiento de los datos que da
origen a este capitulo fue organizado en tres etapas. En la primera, la informacion y los
datos fueron analizados con el apoyo del programa computacional Atlas-ti version 6.2 de
esta forma cada entrevista fue rigurosamente analizada y codificada. En el andlisis de las
entrevistas fueron apareciendo un conjunto de palabras que son propias de la cultura vy,
también, del lenguaje coloquial expresado por los chilenos, que se indican en el siguiente

recuadro:

“cabros”’ = Jovenes, estudiantes
“joden” = Molestan

OPD = Oficina Proteccion de Derecho

En un segundo momento, se desarroll6 por universidad un proceso de analisis descriptivo e

interpretativo, articulado con los referentes del marco tedrico.

En la tercera etapa se compararon los resultados de las entrevistas, arribando a
regularidades entre las tres universidades y evidenciando las diferencias. Con estos
resultados se elaboraron las conclusiones respectivas, enfatizando en propuestas de mejora

del proceso de supervision, desde una perspectiva reflexiva critica.

4.1 Presentacion de resultados. Universidad n°l

A continuacion se describe el perfil por universidad, considerando cuatro puntos al
respecto. En primera instancia, se realiza una breve descripcion de la universidad y la
carrera; luego se detalla el perfil de egreso; posteriormente se hace una breve descripcion

de la practica profesional y, al finalizar, se presenta el perfil de los docentes.

4.1.1 Breve descripcion de la universidad y de la carrera n°1

La universidad forma parte de la historia del pais, fundada en el afio 1888, cuenta con mas
de 100 afios de funcionamiento, constituyéndose en una de las casas de estudios mas

antiguas de Chile.
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La carrera de Trabajo Social se funda en el afio 1929, actualmente, es la méas antigua del
pais tras el cierre de la Escuela Alejandro del Rio, fundada en el afio 1925.

Esta carrera surge, en un contexto de profundas transformaciones sociales y de la estructura
de politica del pais. En efecto, ese mismo afio se separa el Estado de la Iglesia, y se formula
una nueva Constitucion Politica y se comienza a instalar progresivamente un naciente
Estado Benefactor, cuya accion central fue la creacion de un conjunto de leyes que
abordaron los distintos problemas sociales que afectan a la sociedad chilena y, en

particular, a los mas pobres.

Desde sus origenes, hasta la fecha, esta es una de las Escuelas que posee mayor influencia
en el pais, siendo reconocida por su aporte al desarrollo de la profesion y la disciplina
mediante la investigacion, asi como también la publicacién de su legendaria revista, que
data desde el afio 1970.

4.1.2 Perfil de Egreso de la carrera n°l

El perfil que se declara en la carrera n® 1 es el siguiente:

“La formacién de un trabajador social de excelencia;

Con una sélida base teorica disciplinar; capaces de comprender la sociedad
contemporanea y aportar con propuestas innovadoras de intervencion social en

realidades complejas;

Que contribuyen a la generacion de conocimiento realizando intervenciones e

investigaciones con sujetos y fendmenos sociales;

Con capacidad para analizar politicas, disefiar y gestionar programas y proyectos

sociales; y con habilidades para trabajar con equipos diversos.

Profesionales que acttian en forma ética, comprometidos con el desarrollo humano y

su propia formacion profesional,

Que reconocen y aceptan la diversidad, promoviendo la participacion y la
ciudadania, asi como la defensa y promocion de los derechos humanos, con una

clara opcion por la justicia social”. (uc, 2015:1)

4.1.3 La practica profesional en el proceso de formacion
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Las practicas se incorporan tempranamente en la formacién profesional, como una instancia
orientada a que los estudiantes tomen contacto con los campos de ejercicio profesional,

aqui se define lo que se espera:

“posibilitan en forma gradual y paulatina un avance preparatorio para el desarrollo
profesional, incorporando valores profesionales que incluyen participacion vy
empoderamiento de los sujetos respecto de sus propias realidades y valores éticos

que estan a la base de su formacion” (uc.2015:1)

La préactica profesional en esta carrera, con una duracion de dos semestres, se ubica en los
dos ultimos semestres. Los estudiantes se integran en una institucién donde deben realizar
un aporte importante, desarrollando un proyecto de intervencion y de investigacion,

respectivamente, tal como se puede apreciar en el siguiente texto:

“Ademads de integrarse a un proyecto de intervencion, debe elaborar un estudio de
finalizacién de carrera que compatibilice la necesaria articulacion entre intervencion
e investigacion, las prioridades institucionales y los intereses de aprendizaje del
alumno”. (uc, 2015:1)

La cita anterior, refleja una perspectiva de comprender la profesion, desde un saber hacer
que incorpora la produccion de conocimiento como parte constitutiva del ejercicio de la

misma.

Las préacticas son realizadas en instituciones publicas y privadas, que trabajan con

problemas sociales complejos, entre otras destacan:

e Direccion de Desarrollo Comunitario de diversas municipalidades, a través de
acuerdos de cooperacion con el Programa Puente UC.

e Organizaciones no gubernamentales y fundaciones.

e Centros de salud familiar de la Red Salud UC.

e Organizaciones del tercer sector que intervienen con el fendmeno de la migracion.

e Residencias de nifios, nifias y adolescentes.

e Empresas privadas en servicios de bienestar.

La misma fuente indica que los cursos de practicas cuentan con un equipo de académicos
que, al momento de realizar las entrevistas, estaba conformado por dos docentes (cuyo

perfil se describe en el siguiente apartado).

Es importante sefialar que al profesional que acompaiia en terreno al estudiante se le
denomina supervisor. En cambio, quien trabaja desde la universidad con éste se denomina

docente de practica.
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La propuesta de trabajo considera talleres de discusién y retroalimentacion semanal,

ademéas de un proceso de acompafiamiento tutorial, donde cada docente supervisa en

promedio a 15 estudiantes.

4.1.4 Perfil de las docentes entrevistadas

Dos son las académicas que supervisan las practicas, cuyo perfil se describe a continuacion:

Tramo de Edad Afios de Docencia | Titulo Grado
Docente 1 Entre 40 y 50 10 afios Asistente Social Magister
Docente 2 Sobre 50 Mas de 20 afios Asistente Social Magister

Cuadro N° 12: Perfil de las docentes entrevistadas Carrera n°1

Ambas docentes poseen una vasta experiencia a nivel profesional, siendo expertas en los
campos del saber que abordan. Una de ellas, ademas de ejercer docencia, se desempefia en
el area privada, realizando consultorias, principalmente en temas de recursos humanos,
campo en el que se ha especializado. La segunda docente, asignada con el numero 2,

actualmente se encuentra dedicada exclusivamente a la docencia.

Respecto de los tiempos dedicados a la docencia, la primera corresponde a medio tiempo y
la segunda académica a tiempo completo. Ambas imparten otras actividades curriculares en

el plan de formacion en el momento de la realizacion de las entrevistas.

4.1.5 Andlisis de la carrera n°l

A continuacion se presenta un cuadro con las dimensiones de los temas identificados a
partir del analisis de las entrevistas realizadas. Las dimensiones fueron construidas
considerando los objetivos de la investigacion y las preguntas a las que pretende responder.
Aparte de la validacion de juicio de expertos, identificados en el marco metodologico, se
fueron incorporando algunos elementos del modelo de supervision de ensefianza,

aprendizaje procesual planteado por Hernandez (2011) para organizar los datos.

La primera fase, de tipo descriptiva, se orienta a profundizar en la forma de trabajo que
utilizan los docentes de practicas en la supervision de los estudiantes, poniendo enfasis en
la reflexion. A partir de estos elementos se espera, en la segunda fase, identificar y
caracterizar las estrategias didacticas, asi como las interpretaciones que realizan los
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docentes de practicas en torno a las posibilidades que brinda este espacio para la

articulacion entre teoria y préactica.

A partir de los relatos, también se rescatan aquellas unidades de sentido que dan cuenta de

posibles factores que podrian favorecer la insercion laboral de los estudiantes. Finalmente,

se analizan las dificultades y los puntos necesarios a optimizar, en vistas a disefiar una

propuesta para orientar la supervision de practicas, en el contexto de la formacién de los

trabajadores sociales desde una perspectiva reflexiva critica.

En el cuadro n°13 se indican los temas centrales y las tematizaciones respectivas.

Eje

Tema

Tematizaciones

Fase 1: Descripcion
del Proceso de Practica
Profesional: Forma de
trabajo

Inicio del proceso de
practica.

Enfoque de préactica integrada.

Supervisor de terreno comprometido con el proceso
de los estudiantes.

Dialogo entre estudiante - supervisor de terreno y
docente de préactica. Coordinacién permanente con
los supervisores de terreno.

Propuesta articulada entre intervencion —
Investigacion.

Metodologias de trabajo docente heterogéneas.

Gestion del Programa:

Trabajo en Equipo Previo.

No existe la figura de coordinacion de préactica. Los
docentes se coordinan y revisan el programa de
trabajo.

Organizacion del Proceso

Tres son los momentos claramente identificables:

Antes de incorporarse a los centros de practica
profesional:

- Conversaciones informales de los
estudiantes con docentes de préactica, para
indagar sobre posibilidades de temas y
centros de préctica.

Inicio del proceso:

- Jornada inicial con los estudiantes
(presentacion de los docentes y centros de
practica).

- Inscripcion de los estudiantes de acuerdo a
sus preferencias.

- Etapa de organizacion y asignacion
definitiva de los centros de préactica, segin
area de interés y docente.

Desarrollo del proceso:

- Incorporacion de los estudiantes a los centros de
précticas.

Tensiones de esta fase:

Intereses de los estudiantes versus ofertas de
préctica profesional.

4.1.2 Fase II:
Acompafiamiento. La
didéctica de la
supervision de la
practica: desde las
metodologias de
intervencion a la

Disefio y Gestion del
Programa

Existe un programa comun, que es desarrollado por
cada docente, de acuerdo a calendario académico.

Teorias y/o modelos
implicitos/ explicitos.

Aprendizaje significativo: Propiciar metodologias de
aprendizaje con sentido para el estudiante.
Co-construccidn del aprendizaje.

Aprendizaje participativo — democratico.

Busqueda de la innovacion.
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practica integrada.

Aprendizaje colaborativo.

Considera la pregunta (Modelo Socratico) como
elemento “gatillante” del dialogo.

Reconoce y valora como punto de partida la
reflexion de la accidn, desde la experiencia del
estudiante. Orientacion de un saber hacer en
contexto.

Las TIC en la construccién
de sentido en el
aprendizaje

Aprendizaje Ubicuo (Cope, 2015), dindmico, abierto
y complejo. Se aprende en distintos lugares y
espacios.

Modalidad de supervision:

Taller de Practica: Acompafiamiento Tutorial
Colectivo.

Supervision individual / Acompafiamiento Tutorial
Reflexivo.

Supervision en terreno: reuniones de trabajo con los
supervisores de terreno, para:

- Coordinar acuerdos de trabajo y sistema de
evaluacion de proceso.

- Acompafar en Terreno.

- Mediacion entren los estudiantes e
instituciones de ser necesario.

- Orientar a los supervisores de terreno,
sobre su rol.

- Fortalecer la vinculacion con las
instituciones.

Comprensién de la
Supervision:

Como una estrategia de acompariamiento dialdgica
que permite la construccion de un vinculo de
aprendizaje que:

- Exige mantener una comunicacion activa.

- Poseer un dominio metodoldgico y de
analisis de los contextos de intervencion
profesional (politico, cultural, econémico,
ético)

- Busca facilitar la articulacion de la teoria y
la préctica

- Busca el aprendizaje auténomo.

- Exige el dominio del plan de formacidn de
la carrera.

- Contribuye al desarrollo de habilidades
blandas.

- Que comprende su rol de manera dindmica,
multidimensional y como un facilitador,
por lo tanto de manera heterogénea entre
los docentes de préactica.

Comprension de la Practica
Profesional.

Sensor de los aprendizajes logrados por el estudiante
Que persigue la articulacion de los aprendizajes
previos con aquellos que emanan del proceso de
practica.

Se considera como un espacio de sintesis e
integracion de conocimientos, saberes y habilidades
para el ejercicio de profesional.

La investigacion como parte de la intervencion
profesional.

Evaluacion del proceso de
practica profesional.

Tipos y modalidades de evaluacion: Formativa y
sumativa de proceso.

Evalla las habilidades y capacidad reflexiva de los
estudiantes

Los estudiantes: Un
estudiante Mutante.

Estudiante que tensiona la docencia y la autoridad
tradicional del sistema educativo.
Se mueve en una nueva cartografia de aprendizaje.

Tensiones Inscripcion de los estudiantes.
Aumento de la cantidad de horas de los estudiantes
en los centros de practicas para aumentar
empleabilidad.
Relacion universidad Experiencia Experiencia laboral.

campo laboral desde la
practica

Aporte al desarrollo de la identidad.
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Sugerencias: Mejoras Nivel del curriculum Modificacion del proceso de ensefianza aprendizaje:

Préctica estructura curricular que potencia la practica.
En el desarrollo de Desarrollar competencias blandas en los estudiantes,
competencias en los relacionadas al ser y al saber hacer.

estudiantes
En relacidn con el trabajo Aumentar permanencia de estudiantes en centro de

de campo de los practica.

estudiantes

Mejorar los canales de Fortalecer la relacidn, en vistas a mejorar
comunicacion con aprendizajes.

supervisores de terreno Socializar criterios de evaluacién.
Conocimiento de los Conocimiento de las debilidades y temores para

estudiantes para un mejor transformarlos en desafios de aprendizaje.
acompafiamiento

Cuadro N° 13: Matriz de analisis de la carrera n°1

4.1.5.1 Fase I: Descripcién del proceso de practica profesional: forma de
trabajo

4.1.5.1.1 Inicio del proceso de practica

La practica profesional consiste en un trabajo en terreno que realizan los estudiantes
durante los dos ultimos afios de formacion profesional. Se integran a un programa de
trabajo resguardado por una institucion que vela por el desarrollo de las competencias

consideradas en el perfil de egreso.

Los estudiantes, en los dos Ultimos semestres, se incorporan a trabajar tres dias completos a
la semana. Durante el primer semestre y en segundo semestre se reducen a dos dias, que
equivalen a 24 y 16 horas respectivamente. Se considera que el primer semestre es mas
intenso, puesto que estan definiendo tanto el disefio de la propuesta de intervencion como el
de la investigacion. Por lo tanto, esta variable se tiene en cuenta en la organizacion del
tiempo destinado a esta actividad curricular, tal como se puede apreciar en el siguiente

testimonio:

“(...) la intervencién dura un afio, ahora, que es lo que pasa que muchas veces el
periodo de intervencién del primer semestre es mucho mas intenso y obedece al
disefio propiamente tal, y muchas veces en el segundo semestre obedece a continuar
las acciones que se estaban haciendo, muchas otras a apoyar lo que se estaba
haciendo para tener también una disponibilidad para el estudio de finalizacién de

carrera” (P 3: Entrevista Docente 1).

Los acuerdos laborales con las instituciones quedan plasmados en un documento
denominado convenio de practica. Aqui se reflejan las responsabilidades tanto de los
estudiantes, como los compromisos que debe asumir la institucién para acompafiarlos en la

etapa final de la formacién de pregrado.
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Aunque la practica dura un afio y se cursa en el octavo y noveno semestres, en particular en
esta universidad, queda divida por un periodo de receso de aproximadamente dos meses,

que corresponde a las vacaciones de verano®,

Como la mayoria de las universidades chilenas, no se trabaja con los estudiantes en los
meses de enero y febrero. Asi, la practica profesional no es supervisada durante ese periodo
y es de libertad de los estudiantes si contindan asistiendo 0 no, en esos meses, 0 bien
retoman en el mes de marzo nuevamente. Este proceso es acordado, previamente, con las
instituciones, por lo que a juicio de las docentes entrevistadas no reviste ningun tipo de

inconveniente, tal como queda de manifiesto en el siguiente testimonio.

“(...) Los alumnos cortan en diciembre y retoman en marzo, eso es algo que las
instituciones saben cuando conversamos, cuando hacemos este convenio previo” (P

4: Entrevista Docente 2).

4.1.5.1.2 La gestion del programa: trabajo en equipo previo

Aunque las docentes entrevistadas reconocen que trabajan en forma independiente con los
estudiantes, previamente trabajaron en conjunto una propuesta para organizar la labor de

manera consensuada, aspecto que se plasmé en un programa de trabajo comdn.
Los pasos seguidos, fueron:

1) Estudiar de manera conjunta la malla curricular: permitio rescatar los ejes de este
nivel de practica. En este sentido, la pregunta que se buscaron responder fue: ¢qué
le puedo exigir al estudiante, considerando el perfil de egreso y los conocimientos
aprendidos previamente? La respuesta dio como resultado el programa de trabajo de

la practica profesional, tal como queda refrendado en el siguiente parrafo:

“(...) lo que nosotros hicimos hace unos afios atras fue juntarnos a ver cuales eran
los cursos que se iban relacionando, uno para comprender otro y ese como aportaba
a la préactica profesional y entonces una vez que hicimos ese trabajo dilucidamos
cuéles eran las habilidades y las destrezas que nosotros queriamos desarrollar en
torno a esta practica profesional y, por lo tanto, hicimos que el alumno, digamos,
pudiese lograr al finalizar este proceso algunos objetivos que para nosotros eran

importantes, que son fundamentalmente dos y después un tercer objetivo que tenia

¥ Cabe sefialar que en Chile el afio académico comienza en el mes de marzo y finaliza en diciembre. Por lo
tanto, el primer semestre de practica profesional comienza en agosto y termina en diciembre, para retomar en
el segundo, entre los meses de marzo y julio.
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que ver con demostrar algunas habilidades profesionales que nosotros desplegamos
en el perfil del alumno”. (P 3: Entrevista Docente 1).

2) Establecer logros minimos a evaluar: proceso que permitié desarrollar un andlisis
integrado de los contenidos de la malla, cuyo resultado fue consensuar los minimos
exigibles y demostrables por los estudiantes, al momento de finalizar el proceso de

practica profesional.

El siguiente testimonio refuerza el paradigma que subyace a esta concepcion de la
practica que, de acuerdo con lo sefialado por las entrevistadas, estaria recogiendo
algunos elementos de este cambio paradigmatico que vivencia la educacion
universitaria chilena, Desde aquel centrado en el conocimiento —por lo tanto en la
ensefianza— a otro en que el aprendizaje es integrado y situado en contextos reales
del ejercicio de la profesion; donde queda explicito que los estudiantes deben
demostrar los conocimientos adquiridos en las actividades curriculares, previas a la
practica profesional. En el relato de una de las docentes entrevistadas, queda claro el

procedimiento seguido:

“(...) es un programa comun que se construy6 sobre la base de la integracion de los
contenidos que provenian de la malla y que, por lo tanto, el alumno deberia hacer
presentacion de estas habilidades adquiridas en esos cursos, en la practica

profesional” (P3: Entrevista Docente 1).

También se puede apreciar, en el relato anterior, la perspectiva de considerar la practica
como un espacio de “integracion”, como el lugar de la sintesis de los aprendizajes previos
alcanzados por el estudiante, lo cuales son demostrables. Ademas, se destaca como una
actividad curricular estratégica dentro del proceso de formacion profesional, que permite ir
analizando los aprendizajes alcanzados por los estudiantes y, también, los niveles de logro

del perfil de egreso de la carrera.

La implementacion del programa de préactica profesional se asume con flexibilidad, tanto en
la organizacién del trabajo con los estudiantes, como en el énfasis de los contenidos, como
se explica mas adelante. Sin embargo, existe una linea evaluativa comun, a la que todos los
estudiantes deben responder, independientemente del proceso seguido. En el siguiente

relato se evidencia esta linea comun:

“(...) pero todo lo que es evaluacion, todos son evaluados exactamente igual, hay
algunos que visitaran menos el centro de practica, otros visitan mas, tienen mas
coordinacién con el supervisor, otros menos, hay gente que hace muchas menos

reuniones de taller, o al revés, menos tutorias y mas reuniones de taller. Ahi en
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general yo te diria que esas son las distinciones” (P 4: Entrevista Docente 2).

Por lo tanto, la organizacion del programa de trabajo y la definicion de las actividades es de

responsabilidad de cada docente.

4.1.5.1.3 Organizacién del proceso antes de incorporarse a los centros de

préacticas

La préctica profesional, en opinion de las entrevistadas, predispone ansiosamente a los
estudiantes impulsandolos a solicitar informacion de manera informal, antes de que los
temas y centros de practicas estén definidos y sean presentados por los docentes, tal como

queda plasmado en el siguiente relato:

“(...) y yo les digo: “mira, tengo que terminar con esto, tengo que ver con cuales
VoY a seguir, mira, pero a fines de julio, primera semana de agosto nosotros vamos a
presentar los centros de practica...” y vienen como ansiosos a preguntarte qué
posibilidades de practica, qué lugares hay, como es, etc.” (P 4: Entrevista Docente
2).

4.1.5.1.4 Organizacion en el inicio del proceso

Dentro de este proceso, otro elemento importante, es la presentacion de las lineas tematicas

y de los centros de précticas. Las tres lineas tematicas son:

e Familia.
e Desarrollo organizacional y empresa.

e Comunidad y participacion social.

Tal como sefiala una de las entrevistadas, en estas areas la exhaustividad es alta, “cabe

todo”:

“(...) Es que dentro de estas tres areas cabe todo, no existe nada que no esté

dentro de estas tres areas” (P 3: Entrevista Docente 1).

En una jornada laboral, las lineas de trabajo, al igual que los centros de practicas, son
presentadas a los estudiantes por los docentes. Estas incorporan, en las exposiciones,
material audiovisual con registros de practicas anteriores, testimonios directos de
estudiantes, entre otros. La finalidad de este ejercicio es aportar la mayor cantidad de

antecedentes para que los estudiantes postulen a una linea de trabajo de manera informada.
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Esto lo sefialan explicitamente:

“(...) entonces vamos los profesores y les presentamos las practicas, que es lo que
van a hacer, como ha sido la historia ahi, por ejemplo este afio incorporamos videos
que ellos puedan ver, tratamos de que ellos vean la oferta que existe y tienen un
formulario de postulacion y con ese formulario ellos tienen tres opciones de

postulacion” (P Docente 1).

4.15.1.5 Etapa de organizacion y asignacion definitiva de los centros de

practica, segun area de interés y docente

En reunion de trabajo, los docentes analizan las postulaciones de los estudiantes y, en el
caso de que exista una amplia demanda por una linea en particular, e incluso por un lugar
de practica en especifico, se formula una invitacion a todos los interesados a una reunién
para explicar la alta demanda y se trata de llegar a nuevos acuerdos con ellos, para redefinir

sus intereses:

“Entonces después con los profesores de familia, entre las dos juntamos todas las
intenciones y a veces resulta super bien y nos quedan todos en los lugares que
quieren, otras veces no resulta si y, por lo tanto, lo primero que hacemos es

Ilamarlos y tratar de negociar con ellos” (P 3: E Docente 1).

En aquellos casos que no es posible Ilegar a consenso, entre quienes prefieren una linea o
centro donde no hay cupos suficientes para todos los que la mandan, se define, segun
ranking de promedio de las notas. Por lo tanto, quienes han logrado un promedio mas alto
son los estudiantes con mayores opciones de elegir la linea de trabajo y/o el lugar de

préctica, tal como es explicado por una docente:

“(... ) Si eso tampoco resulta utilizamos la Unica medida que tenemos que es
absolutamente “espuria” que es el promedio ponderado, el que tiene el mejor
promedio ponderado se queda en el lugar pero en general que te diria que, los
alumnos muchas veces tienen problemas, ya que uno les dice sefiales tres areas
distintas y el alumno sefiala tres cosas en la misma area, por lo tanto, si no quedan el

area no queda en ninguna cosa” (P 3: E Docente 1).

Como la modalidad propuesta es objetiva, no existen reclamos del resto del estudiantado

por lo que se evidencia una aceptacion tacita de la regla.

4.1.5.1.6 Incorporacion de los estudiantes a los centros de practicas
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Tal como se pudo constatar en los relatos anteriores, éste es un tema de gestién que
demanda tiempo y dedicacion, ya que se inicia con la busqueda y seleccion de los centros
de practicas y finaliza —la primera parte del proceso— con la incorporacion de los

estudiantes en cada uno de ellos.

Una vez finalizada formalmente la etapa anterior, se pasa a una segunda que es el

acompariamiento tutorial, que se desarrolla en el siguiente punto.

4.1.5.2. Fase Il: Acompafiamiento. La did4ctica de la supervision de la
practica: desde las metodologias de intervencion a la practica integrada

4.1.5.2.1 Disefio y gestion del programa

Tal como ya fue mencionado, en equipo definieron un programa de trabajo que integrara
los aprendizajes previos y que respondera al perfil de egreso. Sin embargo, cada docente
realiza la gestion de manera autbnoma, adecuando las secuencias de aprendizaje segun el

proceso de cada estudiante y de grupo que supervisa.

4.1.5.2.2 Teorias y/o modelos presentes

Tal como queda reflejado en el desarrollo de este punto, se constata en los relatos de los
docentes, una diversidad de aproximaciones tedricas para el ejercicio de la docencia en la
supervision de la practica, las cuales son ejercidas a partir de las experiencias previas y,

principalmente, de haber sido supervisado durante su proceso de formacién profesional.

En este sentido, es posible sefialar que existe un conjunto de teorias y modelos implicitos
que orientan el ejercicio docente, que no necesariamente son explicitos para éstos. Entre
los cuales se destacan: el constructivismo, en la medida que se persigue la co-construccion
del aprendizaje, integrando elementos de un aprendizaje participativo — democrético, que se
orienta a la innovacion. También se evidencian rasgos de un aprendizaje colaborativo,
dialégico, que incorpora la pregunta como estrategia didactica (Modelo Socrético).
Reconoce y valora también, como punto de partida, la reflexién de la accion situada desde

la experiencia del estudiante, orientacién de un saber hacer en contexto.

La manera de aproximarse al proceso de practica profesional incide también en las
estrategias didacticas disefiadas. La opcion por una practica integrada, en opinién de las
docentes entrevistadas, facilita a los estudiantes relacionar, vincular e integrar los
conocimientos previos con los desafios que implica el ejercicio de la profesion. De ahi se
contribuye a fortalecer los vinculos con el mundo del trabajo, aprendiendo a desempefiar y
ejercer esta profesiébn. En cambio, aquellas préacticas focalizadas en las metodologias
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(divididas en caso, grupo y comunidad) favorecen a reforzar contenidos aplicados
aprendidos previamente, deslizdndose esta vision paradigmética que divide la teoria de la
practica, donde la practica pasa a constituirse en el espacio para ejercitar lo aprendido

previamente. Este cambio de perspectiva queda claramente reflejado en el siguiente relato:

“(...) bueno, nosotros hace unos afios atras, tomamos una decision que fue terminar
con las areas tradicionales que teniamos como préctica que era el caso practico
grupo y la comunidad, eso paso hace varios afos atras y esa decision hizo que de
igual forma toméaramos una division, pero ya no en torno a la metodologia de caso,
grupo y comunidad, sino que mas bien frente a las opciones que tenian los alumnos

de la insercion laboral” (P 3: Entrevista Docente 1).

En este caso estudiado, el desafio de la didactica en Trabajo Social, se sitla sobre la base de

la pregunta, ,coOmo crear espacios de aprendizaje significativos para los estudiantes?

Se evidencia un cambio de paradigma en este sentido, relevando variables subjetivas del
aprendizaje, tal como se puede apreciar en el siguiente testimonio, pues, existe un
cuestionamiento a las préacticas docentes tradicionales de clases lectivas, ya que ellas han
reforzado una matriz que divide el ejercicio de la profesion de la teoria. Desde esta manera
de hacer docencia, la integracién y apropiacién de nuevos constructos teéricos queda en
manos de los estudiantes, sin una intencionalidad didactica que lo acompafie, tal como

queda expresado en el siguiente fragmento:

“(...) nuestras metodologias son muy tradicionales y yo creo que la metodologia de
aula tradicional donde hay una expositora adelante y unas personas que hacen que
escuchan al otro lado, yo eliminé en mis clases esa metodologia, (...)” (Entrevista
Docente 1).

Vemos que aqui se recoge el desafio de la educacion superior de transitar desde estadios de
ensefianza a otros de aprendizaje, donde el foco activo es el estudiante. Para que este
transito se produzca, es urgente avanzar hacia un redisefio de la docencia que reconozca la
individualidad, intereses y el protagonismo del estudiante. Se trata de integrar nuevas
matrices que potencien la construccion colectiva de los procesos de ensefianza y
aprendizaje; definiendo los contenidos, las modalidades de trabajo y el disefio democratico
de las instancias de evaluacion. Todo lo anterior, apostando por el logro de aprendizajes

con sentido para los estudiantes y, por consiguiente, para la profesion.

En este sentido, los docentes se movilizan y buscan nuevas estrategias de trabajo con los
estudiantes que faciliten la co-construccion (Berger y Luckman, 1995) del conocimiento,
siendo el espacio de supervision de la practica profesional una oportunidad formativa de

126



calidad para innovar e implementar estrategias didacticas que promuevan una participacion
protagonica de los estudiantes, ya sea a nivel individual como grupal, tal como queda

claramente establecido en el relato siguiente:

“(...) nosotros en nuestras clases hacemos consultorias, estamos con el proyecto,
estamos aprendiendo, ellos estdn exponiendo, nos estamos sometiendo al grupo,
estamos trabajando, “bueno ustedes estan aqui”, cuando tengo ingenieros o
enfermeras, “;y ustedes como aportan, desde donde aportan, por qué?”’ O sea
nosotros vamos construyendo el aprendizaje entre todos y yo creo que el alumno se
le vuelve mas significativo ese aprendizaje que el aprendizaje de repetir” (Entrevista

Docente 1).

Asi, pues, se reconoce que en este espacio el conocimiento se construye en el dialogo con
otros, siendo claramente reconocibles aspectos de la teoria sociocomunicativa (Medina &
Salvador, 2002) que permite compartir puntos de vistas y visiones de mundo, expresando
los aprendizajes y creando de manera colectiva otros diferentes, siempre desde una

perspectiva contextualizada.

Sabemos que el aprendizaje significativo es elaborado por la persona (Ausubel, Novak y
Hanesian, 2000). En este caso, es el estudiante el que le atribuye un sentido al nuevo saber.
De no ser asi, los conocimientos previos a la practica adquiridos mecanicamente pasan al
olvido, incluso queda la sensacion de que en algun lugar podria haber algo que rescatar,
pero se desconoce donde. Leyendo el siguiente relato se expresa esta idea:

“Para mi es importante que ellos sientan la necesidad de integrar, la necesidad de
tener los conocimientos porque si no yo creo que se les hace poco significativo y
por eso es que se olvidan, por eso cuando uno dice: “pero usted sabe hacer eso”, “si,
profesora, pero yo aprendi en primer afio” como si el primer afio estuviese ya hace

25 afios (P 3: Entrevista Docente 1).

En este sentido, la tarea docente se focaliza en lograr que el estudiante recupere los
aprendizajes previos, trayéndolos al presente para ubicarlos nuevamente en otro escenario
muy diferente del anterior. Para ello, el uso del mapa conceptual sobre la historia formativa
de los estudiantes puede ser una buena técnica de apoyo y de analisis para reconstruir los

aprendizajes previos.

Claramente, aqui se evidencia la influencia del pensamiento de Paulo Freire, de Ausubel,
Dewey, Stern y Hubert quienes plantean el aprendizaje contextualizado y con un sentido
para la vida de las personas para que, efectivamente, los estudiantes logren relacionarlo con
otros nuevos. Sin embargo, el proceso estaria incompleto si no se agrega la idea que el

saber construye y objetiva en la interrelacion con otros, por medio de acuerdos que
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generalmente son transitorios. lgualmente, queda la duda de si este nuevo aprendizaje es
suficientemente emancipador, esto es, cuestionador de la realidad social, lo que haria
posible sefialar que se transita de una didactica practica a una didactica critica, como han
sefialado Astorga & Bazan (2011).

Se evidencia también que esta propuesta de supervision de practica profesional se sustenta
sobre la base del dialogo como estrategia didactica. La conversacion sobre distintos temas
es fundamental para construir un vinculo que fortalezca una relacion formativa entre

docente y estudiante.

En este dialogo se cruzan distintos modelos didacticos, entre algunos de ellos, estan el
socratico (Medina & Salvador, 2002). La pregunta y sus respectivas respuestas aparecen
como un componente central para orientar al estudiante en la produccion de reflexiones
sobre su ejercicio profesional, desde una identidad colectiva, donde se integren los matices
personales. Es una interaccion permanente entre estudiantes y docentes, que permite ir

construyendo un saber de manera mancomunada.

Sin embargo, el vinculo pedagoégico de cada docente es diferente. En uno de los relatos se
aprecia que una de las académicas se involucra directamente en la toma de decisiones del
estudiante (Docente 2). En cambio, la otra docente (Docente 1) deja mayores grados de
libertad, solicitando sélo estar informada de las decisiones que toma el alumno durante su

trayectoria de préctica.

En el siguiente relato, se respalda la primera postura:

“(...) Mira, no tengo un método que yo te pueda decir: paso 1, paso 2 y paso 3. En
general yo me vinculo con los alumnos en el sentido que te decia antes, que sean
capaces de acercarse a mi y decir qué es lo que sucede. Lo primero que yo hago es
conversar de la situacion, saber qué es, o qué los frustra, y llegar a un acuerdo con
ellos en el sentido de preguntarles qué es lo que tendria que suceder para que ellos
se sientan mejor. Entonces, tratamos de buscar una solucion en conjunto” (P 4:

Entrevista Docente 2).

En este sentido se persigue una vinculacion emocional, otorgando espacio para la expresion

del malestar de los estudiantes para transformarlo en propuestas de accion.
Y en la segunda postura se refuerza la autonomia de los estudiantes para tomar decisiones;

que aprendan a negociar los espacios laborales, tal como queda reflejado en el siguiente

relato:
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“(...) todo eso son arreglos que hacen ellos con el supervisor y me tienen que
informar a mi, yo no tengo problemas en que lo hagan, sobre todo cuando es
necesidad de la institucion , pero por otro lado tampoco yo puedo obligar a los
alumnos que hagan algo que no quieren o no pueden hacer, de repente tienen
compromisos de viajes con sus familias y no pueden quedarse, entonces eso es
flexible, lo que la universidad pide hasta diciembre y en marzo retomar y las
instituciones lo saben y en general hay como adaptacion a eso” (P 4: Entrevista
Docente 2).

Otro de los modelos que se identifica, es el Activo Situado (Stern y Hubert, 1997), puesto
que se apuesta por una autonomia progresiva del estudiante donde éste se responsabiliza de
su proceso de formacién a lo largo de su trayectoria formativa, tomando decisiones
coherentes con su proyecto profesional y personal. En palabras de una de las docentes de
préctica, va aportando elementos que dan cuenta de esta estrategia educativa:

“(...) todos esos arreglos son arreglos personales entre el supervisor y el alumno,
hay alumnos que vienen y me dicen: "profesora, sabe que no quiero quedarme o voy
a viajar”, nosotros le decimos: "usted es libre de hacer lo que quiera, digaselo a su
supervisor que usted no puede, o estd comprometido etc.” y listo, nunca hemos

tenido problemas con eso” (P 3: Entrevista Docente 1).

También es posible identificar elementos del Modelo Contextual (Medina & Salvador,
2002) que comprende el proceso de aprendizaje en relacion con el entorno donde se
desarrolla y los cambios inesperados que no dependen de la universidad, e incluso muchas
veces tampoco son de la institucion donde esta realizando la practica, sino que suceden a

nivel macro que luego repercuten en los escenarios microsociales.

“(...) negociamos con los alumnos, siempre esto es una conversacion, ;tu te sientes
comodo alld? Bueno, y todas las situaciones que pasan los alumnos, echan al
supervisor y llega un supervisor nuevo, estan tiempo sin supervisor o habia un
trabajador social y después llegd un ingeniero en alimentos, no lo puede supervisar,
todas las situaciones nosotros las conversamos y con el alumno acordamos qué es lo

que vamos a hacer” (P3: Entrevista Docente 1).

En el relato anterior también se constatan elementos del modelo colaborativo. Se evidencia
una postura donde docentes y estudiantes trabajan de manera mancomunada, diferenciando
los roles de cada uno. Lo anterior se constata cuando la docente sefiala: “todas las
situaciones nosotros las conversamos y con el alumno acordamos qué es lo que vamos a

hacer” (P3: Entrevista Docente 1).
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En la linea del desarrollo y/o potenciacion de la autonomia de los estudiantes, los docentes
son los instan a que conversen directamente sus inquietudes con los supervisores de terreno,
tendiendo a la asertividad como herramienta que favorece una comunicacion activa vy, lo
mas importante, que aprendan a negociar los espacios de trabajo y los limites que son

necesarios establecer.

“(...) entonces suele suceder yo te digo en el 99% de los casos...mira, yo los
aleono: mira, seria bueno que ta te plantearas...habla desde ti, qué es lo que te

sucede (...)” (P4: Entrevista Docente 2).

4.1.5.2.3 El soporte de las TIC en la construccion de sentido en el aprendizaje

Si bien este aspecto no aparece con la fuerza suficiente, es necesario abordarlo desde la
virtualidad pedagdgica. Lo anterior implica necesariamente redisefiar los espacios
educativos, sobre todo, el aula, convirtiéndola en un verdadero lugar de encuentro que
facilite la experimentacion y se oriente a propiciar comportamientos que potencien la
creatividad de los estudiantes, en vistas a que puedan anticiparse al futuro disefiando

diversos escenarios posibles.

Por lo tanto, deberan constituirse en un espacio creador y ordenador de saberes
significativos para cada estudiante, y asi poder incentivarlo en la bldsqueda de nuevos
conocimientos e informacion. En esta perspectiva, Colom (1997) propone una pedagogia

virtual cognitiva, entendida la tecnologia como un medio para el desarrollo de la cognicion.
Para lograr lo anterior, el autor sefiala las siguientes estrategias:

e Un cambio de la estructura docente. En este escenario el docente pierde su
hegemonia; cualquier persona puede constituirse en formador e informador.
Entonces, el rol docente no sélo se transforma, sino que cambia radicalmente. Debe
primero aceptar y luego integrar la actoria de otros en los procesos de construccion
de aprendizaje significativo.

e El segundo elemento se refiere a la revolucion en los contenidos o programas, los
cuales deberan servir de puente entre las necesidades sociales y las individuales.

e Finalmente, enfocar el conocimiento hacia el futuro, es decir una escuela del feed-

before.

Los tres elementos sefialados estdn cambiando los espacios de formacion. Este autor
propone que el aula pase a ser un espacio abierto a la innovacion donde se cree el
conocimiento y sea el motor principal de desarrollo de la sociedad del presente. Y todo

parece indicar que también lo sera del futuro.
130



Un altimo punto en el cual el autor sustenta su tesis sobre una teoria de la educacion como
una tecnologia cognitiva de carécter no trivial, es la virtualidad cognitiva, que implica
reconocer que la innovacion solo es posible en entornos nuevos, diferentes a los ya
conocidos, a través de las ciencias naturales. Estos entornos son virtuales, creados por las
nuevas tecnologias. Sefiala que solo en “la realidad artificial puede plantearse como el
contexto creador del conocimiento innovador” (Colom, 1997: 16). Este nuevo
conocimiento se puede denominar conocimiento virtual, construido en el marco de una
tecnocultura. Es en la tecnocultura donde se produce una educacion mediatizada por
artefactos artificiales, como son las TIC, que son las que pueden introducir un

conocimiento cognitivo virtual.

El uso de la tecnologia conlleva un nuevo cognitivismo de tipo virtual, el cual se constituye
para el ser humano en un facilitador del desarrollo de nuevas capacidades, puesto que, a
partir de aqui, se generan nuevos entornos de aprendizajes que obligan a la mente humana a

abrirse a nuevos desafios y perspectivas, sobre todo, hacia la creacion e innovacion.

Siemens reconoce que el “aprendizaje ocurre en una variedad de formas” (2007: 2), y hoy
la tecnologia forma parte de este proceso. Una de las mayores virtudes de las TIC, es el
rapido acceso al conocimiento e incluso a las posibilidades de reelaborar otro distinto
partiendo de las diversas fuentes que en ésta se ofrecen (Siemens, 2010). La conectividad

aparece como la clave para la produccion del conocimiento y el aprendizaje (Gros, 2015 ).

Recogiendo lo planteado hasta aqui, desde la propuesta didactica de la supervision de
practica se integran los recursos tecnoldgicos como un aliado de las nuevas propuestas que
elaboran los docentes en su quehacer educativo con los estudiantes. En este sentido, la
experiencia de crear un blog, abierto a la interaccién colectiva, parece ser una herramienta
que, a juicio de los académicos, favoreceria el intercambio entre pares, enriqueciendo los

conocimientos y aprendizajes de todos, tal como queda expresado en el siguiente texto:

“(...), ademas nosotros, ponte ti, todo lo que el alumno hace lo convertimos en un
blog, miren los comentarios de sus compafieros, cémo lo hacen, qué lo hace, y yo
creo que si tu llevaras toda esa metodologia a la practica, seria mucho mas
enriquecedora también, como esta cosa vivencial, asociada al aprendizaje” (P 3:

Entrevista Docente 1).

De acuerdo con los testimonios analizados, integrar la teoria cognitivista (Medina y
Salvador, 2002), ya planteada por Colom (1987), en alianza con el modelo constructivista,
parece ser la mas adecuada para atender los desafios que implican los procesos de

ensefianza aprendizaje.

Ahora bien, queda como deuda la incorporacion de las TIC en el proceso de ensefianza

aprendizaje, sobre todo considerando que las fronteras de los procesos y espacios
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formativos se han diluido y hoy se reconoce que aprendemos en distintos lugares y con

recursos diversos.

La integracion de las TIC en la vida cotidiana de los estudiantes potencian la construccion
de los aprendizajes, aunque ello compromete un gran desafio para los docentes para

integrarlas como recurso didactico interactivo.

4.1.5.2.4 Modalidad de Trabajo

La didéactica se refiere a la organizacion del proceso de aprendizaje de los estudiantes y en
el que se conjugan procedimientos con contenidos. Existen tres instancias de encuentro
recurrente: entre docente, supervisor de terreno y los estudiantes que se indican y

desarrollan a continuacién:

e Taller de Practica / Acompafiamiento Tutorial Colectivo.
e Supervision Individual/ Acompafiamiento Tutorial.

e Supervision en terreno / Acuerdos de Trabajo y Evaluacion de Proceso.

En cada uno de ellos se abordan los contenidos de la supervisién, partiendo desde la
experiencia de los estudiantes, rescatando lo subjetivo del proceso vivido con la intencion
de transformarlo en aprendizaje que tenga un significado. A continuacion se presenta cada

una de las modalidades de trabajo:

4.1.5.2.4.1 Taller de Practica / Acompafiamiento Tutorial Colectivo

Los docentes disefian en conjunto el programa de trabajo con los estudiantes.
Posteriormente, cada una tiene la libertad de adaptar dicho programa, de acuerdo con las

caracteristicas del grupo.

En los talleres participan entre 15 a 16 estudiantes. El objetivo de éstos es el analisis de la
experiencia de practica. Sin embargo, en este espacio se refuerzan contenidos que podrian
haber quedado débiles o bien se trabajan otros emergentes. Por lo tanto, es un espacio
flexible que se construye en conjunto con los estudiantes y que se define como un marco

que fomenta el aprendizaje colaborativo, como se explica méas adelante.

Como procedimiento, cada 15 dias la docente de préactica se relne, por aproximadamente
tres horas, con los estudiantes para analizar sus experiencias. El punto de partida del trabajo
es la experiencia vivenciada. En los siguientes relatos se plasma con detalle como se

estructura este proceso de acompafiamiento colectivo, haciendo referencia a los horarios,
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los objetivos y la metodologia, tal como se puede apreciar en el cuadro n° 1.

Horario Objetivos Metodologia

“Mira, acd hay un horario que es | “(..) Por lo tanto, esos objetivos | “(...) Este proceso se acompaia
el taller que es el dia lunes desde | que tienen unos contenidos | en forma muy cercana con grupos
las 3:30 a las 6:20” (P4: | asociados, que son los que | de mas o menos 15 personas y
Entrevista Docente 2). nosotros reforzamos, los talleres | estos grupos funcionan con lo que
de practica, son comunes, | nosotros denominamos los talleres
independientemente  del  area | de practica” (P3: Entrevista
donde el alumno se desempefie” | Docente 1)

(P 3: Entrevista Docente 1).

Cuadro N° 14: Estructura del proceso de acompafiamiento

Para que, efectivamente, los talleres se constituyan en espacios de reflexion, la cantidad de
estudiantes, como requisito, no puede exceder de 15. Este ndmero asegura un
acompariamiento personalizado donde todos sus integrantes se conocen y apoyan, con Sus

reflexiones, el trabajo de los comparieros.

Aunque el eje de los talleres es compartir y reflexionar en torno a las experiencias (Dewey,
1973) del proceso de préactica, solo en caso de que sea necesario se refuerzan contenidos
que los estudiantes no han abordado en actividades curriculares previas, o bien se
evidencian falencias en su apropiacion. En todo caso, en el relato de una de las docentes,
queda claro que la metodologia que prima en este espacio son las vivencias de los alumnos

que se resignifican y que pasan a constituirse en aprendizajes.

“(...) Los acompafio a través del taller donde no necesariamente entregamos
contenidos, como de curso, aunque dependiendo de la situacion, dependiendo del
momento, dependiendo de los alumnos en algunas ocasiones me ha tocado impartir
ciertos contenidos, qué se yo, por falencias, por déficit que tuvieron ellos frente a tal
o cual cosa, sobre todo, cuestiones propias de lo que es la intervencién con familias,
entonces en este taller lo que nosotros hacemos es compartir las experiencias, €so es
lo que fundamentalmente hacen, compartir las experiencias desde cémo se insertan
en la institucion hasta los trabajos que ellos estan haciendo” (P 4: Entrevista Docente
2).

Se reconoce que, con matices, ambas docentes organizan la modalidad de supervision en
forma conjunta y que luego se adaptan a las caracteristicas de los grupos. Por lo tanto, si
bien tienen una estructura y ciertos temas en comun, los contenidos y la integracion de
otros recursos metodoldgicos pueden variar, aungue conversan ejes comunes como son las
evaluaciones. Se formula una propuesta pedagdgica que incorpora las inquietudes y
caracteristicas de los estudiantes, dentro de un margen que es determinado por el programa

de trabajo y el perfil de egreso de la carrera, tal como se evidencia en los siguientes relatos:
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“(...) los talleres en forma muy similar, para que los alumnos no sientan de que
existe una diferencia tan grande y lo que hacemos es planificar sesiones individuales
y sesiones de taller y planificamos los semestre completos, y los cambios que vamos
efectuando si alguno de los alumnos va teniendo alguna dificultad, pero en general la
planificacion obedece a que todos los alumnos cada 15 dias tengan una opcion de
estar personalmente con el docente, nosotros llamamos supervisor al que esta en el

lugar de la préactica” (P3: Entrevista Docente 1).

“La diferencia radica fundamentalmente, diria yo, en las metodologias que cada uno

de nosotros aplica” (P4: Entrevista Docente 2).

“Yo no te puedo hablar por los demds, por eso te digo, yo hago evaluacion
formativa, que puede ser algo que no necesariamente los otros hagan, pero no sé, no
lo sé, en eso nosotros no tenemos mayor comunicacion, cada uno tiene su sistema,
lo aplica, hay libertad en el término de poder modificar ciertas cosas que a uno no le

gustaron” (P4: Entrevista Docente 2).

Otra de las modalidades de trabajo, son las denominadas tutorias y se desarrollan en el

punto siguiente.

4.1.5.2.4.2 Supervision individual / Acompafiamiento Tutorial

La supervision individual, denominada en esta carrera tutorias, se organiza de manera
alternada con los talleres descritos anteriormente. Se realizan cada 15 dias y se trata de un
momento personal, donde se trabaja en profundidad temas relacionados con el desarrollo
del proyecto de intervencion y el proyecto de investigacion. También, es el momento
propicio para abordar temas personales que podrian estar afectando el desempefio en la
préactica y que en otro espacio de trabajo no afloran. En los siguientes relatos, se refleja la
modalidad de trabajo en este espacio de acompafiamiento tutorial individual:

“(...) entonces este acompafiamiento como te digo es a través de taller o de tutorias
entonces yo voy combinando estas dos actividades, donde hay cuestiones que son
mas generales por supuesto hacemos el taller, pero hay un acompafiamiento bien
alumno-alumno, diria yo, en el sentido de que ellos pueden pedirme tutorias cuando
las precisen y por otro lado, yo también levanto un calendario de tutorias de acuerdo
a las tareas que ellos tienen durante los dos semestres (P 4: Entrevista Docente 2).

Pese a que pueda existir un calendario, ambas docentes reconocen que también se abren
otros espacios para abordar temas que afectan a los estudiantes, sobre todo, en algunos
momentos que requieren de asesorias mas frecuentes; considerando los temas que se
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abordan como, por ejemplo, en los momentos de elaboracion de los disefios de

investigacion o estudios.

“(...) tengo flexibilidad en el sentido de ofrecerles otros espacios, otros espacios de
tutorias, por ejemplo, en una semana tenemos la reunion del taller que terminamos a
las 5.30. Ponte tu, de ahi al resto del tiempo, muchas veces atiendo a algunos
alumnos fuera del horario. De repente nos pasamos un poquito méas tarde y hay

momentos en que ellos requieren mucha supervision” (P 4: Entrevista Docente 2).

Si bien este espacio individual es rico en informacion, en el momento de realizar estas
entrevistas los docentes no contaban con registros sobre estos episodios. Sin embargo, en
ambos relatos, se pudo apreciar la valoracién positiva de esta instancia para orientar
directamente los procesos de intervencion y de desarrollo personal de los estudiantes,

fortaleciendo con ellos una competencia identitaria profesional importante.

Coincidentemente con lo sefialado, el trabajo inicial de acompafiamiento tutorial es mas
intenso para los docentes y estudiantes, principalmente hasta que logran configurar una
propuesta de intervencion y de investigacion coherente, consistente y con sentido para los
estudiantes y para las instituciones. Entonces las tutorias comienzan a disminuir
progresivamente y, con ello, el proceso de retroalimentacion evaluativa / formativa, sobre

todo, en aspectos metodoldgicos.

“(...) entonces ese es un tiempo que yo te diria que nosotros empezamos las
practicas en agosto, y que entre la tercera o cuarta semana de agosto hasta la tltima
semana de septiembre, primera de octubre, mas 0 menos, es un tiempo en que yo los
acompafio muchisimo para que ellos puedan elaborar un proyecto que tenga sentido.
Luego de eso, ellos ya empiezan a elaborar la investigacion y ahi ya quedan bastante
sueltos en el sentido de que ya saben qué informacion van a recolectar, como lo van
a hacer, etc. Entonces van pidiendo tutorias en la medida que lo precisen por
ejemplo, lo tipico es: "profe, yo tenia diez entrevistas pero estoy haciendo la
investigacion en el COSAM Yy sabe que, las personas que estan en tratamiento, no
adhieren al tratamiento y se me cayeron "Muchas cosas metodologicas diria yo que

requieren el apoyo” ( P 4: Entrevista Docente 2).

En las narraciones se evidencia que los temas que demandan mayor asesoria son los

metodologicos y también en los analisis de la informacidn a nivel de investigacion.

“(...) Y después, en el segundo semestre, sigo el mismo sistema de esta evaluacion
formativa, donde les voy pidiendo, qué se yo, les pido las entrevistas transcritas, por

ejemplo, a diciembre, bueno, antes los acompafo en la operacionalizacion de los
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objetivos para que levanten las pautas, toda esa cosa metodoldgica requiere mucha

supervision, requiere mucha presion también” (P 4: Entrevista Docente 2).

“(...) y después en marzo cuando ellos retoman, ir también acompafiandolos,
revisando, les pido el capitulo de andlisis de informacion, por ejemplo, ahi lo reviso,
después me siento con ellos, hago taller de andlisis de contenidos
fundamentalmente, porque es algo que si bien lo han visto no lo han visto en
términos (no se entiende), cuando ellos tienen la responsabilidad, efectivamente de
hacer una investigacion, yo te diria que es fundamental el tema de la investigacion

para el proceso como de apoyo que necesitan” (P 4: Entrevista Docente 2).

Analizando los testimonios anteriores, en ellos quedan reflejados los temas que son
necesarios abordar con mayor profundidad en las actividades curriculares previas a la
préctica profesional.

La tercera modalidad, se refiere al trabajo que se realiza con los centros de practica, que se

desarrollara en el siguiente punto.

4.1.5.2.4.3 Supervision en terreno. Acuerdos de trabajo y evaluacion de proceso

Interesante resulta explorar la relacion con los supervisores de terreno, sobre todo, en las
formas de trabajo. En general, declaran que son antiguos vinculos, tanto con las
instituciones como con profesionales que supervisan a los estudiantes en terreno, por lo
tanto, mantienen una relacion de confianza, donde ya saben y conocen lo que se espera del

proceso.

La confianza pasa a ser un valor ya que los docentes reconocen que los supervisores en
terreno también desarrollan un proceso formativo. Y, por lo tanto, el fortalecimiento de
vinculo y la comunicacion permanente son herramientas que permiten estar al corriente del

proceso e incidir en caso de ser necesario.

“(...) porque en general nuestros supervisores son antiguos, entonces nosotros
tenemos una relacion con ellos, y ellos saben, porque la relacion de la supervision
también es una relacion que tu formas con el supervisor y, por lo tanto, en esa
relacion ellos saben qué es lo que se espera de este proceso” (P 3: Entrevista

Docente 1).

En este sentido, la posibilidad de construir de manera conjunta aparece como un valor, ya
que se reconoce el rol formador que realizan los supervisores de terreno con los estudiantes

en practica. Por lo tanto, también el impacto que éstos tendrian en el logro del perfil
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profesional.

Tal como se puede apreciar en el siguiente relato, no necesariamente en este nivel de
practica, se requiere que los estudiantes sean acompafados en las instituciones por un
trabajador social, sino que también puede ser de otra profesion parecida. Considerando que
el estudiante estd pronto a egresar de la carrera requiere que demuestre una consolidacion

de aprendizajes profesionales.

Lo importante es que, aunque no sea un trabajador social, asegure el acompafiamiento del

estudiante en terreno, tal como queda claramente explicitado en el relato siguiente:

“(...) por lo tanto, a veces existe un psicologo o un socidlogo que esta de por medio,

pero que esta centrado en el aprendizaje de alumno (P 3: Entrevista Docente 1).

En términos de acompafiamiento, si bien es el docente de practica quien ejerce el liderazgo,
se valora la labor del supervisor de terreno, ya que es éste quien observa el desempefio
directo del estudiante. Esta valoracion se evidencia al momento de calificar donde ambos

(docente de practica y supervisor docente) tienen el mismo porcentaje de la nota:

“(...) O sea el docente de la escuela estd viendo todas estas capacidades que yo te
dije que incluye este programa. Y las estd mirando a través de los informes, a través
de lo que hace, a través del desempefio, yo converso con los supervisores y el
supervisor me entrega todo el insumo que tiene que ver con el desempefio directo
del alumno en la accién. Cuando tu conjugas esas 2 cosas empiezas a construirte
qué esta brindando finalmente el alumno. Entonces deviene un trabajo codo a codo
De hecho la evaluacion de supervisor vale tanto como la nuestra.” (P 3: Entrevista
Docente 1)

Tan importante es la evaluacion del supervisor de terreno, que ambos deben calificar a los
estudiantes con una nota igual o superior a 4,0, en escala de 1,0 a 7,0 (escala de notas en
Chile), ya que en el caso de que uno de los dos califique con una nota inferior, el estudiante
reprueba automaticamente la practica profesional, tal como se puede apreciar en el

siguiente testimonio:

“20 % cada uno, o sea que si el alumno... y lo otro que nosotros tenemos
establecido, que si el alumno tiene rojo del supervisor o del docente, nota inferior a
cuatro no puede aprobar la practica profesional, por lo tanto, tenemos que estar los

dos de acuerdo para que el alumno apruebe” (P 3 Entrevista Docente 1).
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4.1.5.3. Rol de mediacion Fase I1: los docentes en las instituciones

En algunas situaciones, en particular, es necesaria una intervencion de mediacion entre el
estudiante y la institucion. A veces resulta necesario realizar un re-encuadre de los acuerdos
de la practica y los desempefios esperables, de modo que se ajusten a las posibilidades
reales que los estudiantes puedan cumplir, considerando sus competencias y los tiempos
disponibles para ello.

“(...) otras veces pasa que también es una cosa que nosotros tenemos que vigilar
mucho, que al alumno se le pide un conocimiento que esta fuera de su area y que,

por lo tanto, el alumno no esta capacitado en hacerlo.” (P 3: Entrevista Docente 1).

Se asume que este encuadre es una manera de ser rigurosos y responsables con el trabajo
que estan desempefiando. No basta con aceptar una labor, es necesario que analicen si
tienen las competencias suficientes y si estan desarrollando un trabajo idoneo. Estos son

algunos de los campos de reflexion. En el siguiente relato se alude a este aspecto:

“(...) yo los hago ser muy rigurosos en términos de qué es lo que estan haciendo,
para donde van, por qué van hacia ya, cual es la teoria de cambio que tienen, ellos
se tienen que jugar por ciertas teorias de cambio, bueno y si les fue mal, por qué
apostd mal, dénde estuvo su disefio, es muy analitico todo lo que ellos hacen y eso
es soledad total, porque eres ti enfrentado a tu propio proyecto” (P 3: Entrevista
Docente 1).

4.1.5.3.1 La formacién de los supervisores de terreno

Por otra parte, cuando los supervisores son nuevos, se realiza un proceso de induccion in
situ, donde se les explica de qué se trata el programa, pero lo mas importante es que
conozcan lo que en palabras de una docente de practica denomina “la mistica”; cual es el

sentido de la carrera y lo que se espera del trabajo.

“(...) Yo particularmente me reuno con ellos, por supuesto, cuando son instituciones
nuevas, nos conocemos, les entrego el programa, nos reunimos un par de veces, les
cuento no solo lo existente en términos de contenidos y metodologia, sino como la

mistica” (P 4: Entrevista Docente 1).

4.1.5.3.2 Los centros de practicas en la formacion profesional: potenciando
vinculos

En la literatura revisada alude a este punto Hernandez, (2011), siguiendo a Giddens (1997)

que incorpora el concepto de estructura, la que regula la relacién con las instituciones

138



durante el desarrollo de la practica de los estudiantes. Tal como lo plantea este autor, esta
estructura se formaliza por medio de un convenio de trabajo de practica que involucra, en
este caso, a las universidades y a las entidades e instituciones colaboradoras, mas alla de los
intereses particulares de los profesionales que las integran. La formalizacion de este
vinculo, favorece el conocimiento y la confianza entre ambas instituciones que, a largo
plazo, también favorece la relacion con los supervisores, quienes establecen una relacion
que ayuda y simplifica la tarea formativa e, incluso, en el caso del surgimiento de posibles

conflictos éstos sean rapidamente abordables.

Aungue no es explicito, existen algunas condiciones que se plantean a los centros de
practicas. Sin embargo, es mas claro el del supervisor de terreno, donde queda establecido

qué es esperable y qué no del proceso de acompafiamiento con el estudiante.

Al respecto, temas como la disponibilidad de tiempo para orientar al estudiante,
concatenado con la anterior idea de compromiso con el aprendizaje, es otro de los puntos
necesarios de considerar a la hora de optar por un lugar de practica. Por el contrario, si a un
supervisor de terreno le interesa contar con un estudiante en préctica solo para que le ayude
con el trabajo y no demuestra interés en su formacion, es un supervisor que no responde al
perfil, por lo tanto, no es considerado como parte de la red de colaboracion del proceso de

ensefianza aprendizaje, por los docentes de practica

“(...) entonces, eso también tiene que ver con qué es supervisar, qué eS lo que
implica, esta relacion que ellos también establecen con el alumno. Hay gente que
quiere tener un alumno en practica para que le haga el trabajo que no puede hacer y
no tiene ni un tiempo para dedicarle y, por lo tanto, la supervisién no existe,
entonces esas cosas nosotros las cuidamos mucho, que efectivamente puedan... y
derecho como nos pasa ese lugar de practica, muere, porque nosotros necesitamos
un supervisor que se comprometa con nuestros alumnos, Si un supervisor no se
compromete con nuestros alumnos el proceso no se genera, entonces no sigue” (P 3:

Entrevista Docente 1).

Como una forma de asegurar que los supervisores de terreno se comprometan con el
proceso de aprendizaje del estudiante, se ha acudido a la estrategia de fidelizar a los
egresados de la misma Escuela, pues se estima que tienen un compromiso emocional que
facilita el acceso y acompafiamiento de aquellos aspectos o ambitos que son desconocidos

para quienes se estan aproximando al trabajo profesional.

“(...) como esta necesidad de que sea un supervisor en el fondo, comprometido, a
veces son ex alumnos de esta escuela, entonces de repente es como “si, yo estudié

ahi” entonces hay como un compromiso emocional con la escuela, eso ayuda,
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pero...decirles a los supervisores que no basta con que ellos cumplan con el plan de
intervencion, que hay muchas cosas que los chiquillos, que se yo, a lo mejor alguna
vez en algun ramo hicieron un informe social, pero no es algo que ellos manejen” (P

4: Entrevista Docente 2).

La disposicion al dialogo entre el supervisor de terreno y el docente de préctica es otro de
los requisitos, puesto que se estima que crear un espacio de conversacion permanente es

fundamental para ajustar las expectativas de ambas partes.

Ahora bien, como la relacion con los centros de préctica se construye sobre la base de la
colaboracidn, por lo tanto se debera reforzar la estrategia de un diadlogo amigable, que es
una condicion para el desarrollo adecuado de los estudiantes, tal como se aprecia en el

siguiente argumento:

“(...) entonces, les cuento en el fondo, qué es lo que pueden esperar de los alumnos
y, por otro lado, qué es lo que nosotros como escuela esperamos de ellos. Todo a
nivel muy amigable, porque aqui no hay pago de por medio” (P 4: Entrevista
Docente 2).

Sin perder el vinculo, por el contrario, es necesario mantener un contacto permanente que
permita monitorear adecuadamente el trabajo del estudiante y del proceso de practica en su

conjunto, con mirada de largo plazo.

Existen momentos en las reuniones donde se evalua el proceso y desempefio seguido por el
estudiante y, de acuerdo con los resultados de esas reuniones, se establecen nuevos
parametros de trabajo, por ejemplo en un area que es necesario fortalecer. También, es un
espacio para apoyar a los estudiantes en la negociacién de nuevos espacios de intervencion
en el los que puedan enfrentarse a situaciones complejas que, de manera individual, es
dificil abordar, sobre todo, cuando lo anterior conlleva poner limites a las exigencias
institucionales. En cada uno de estos encuentros se renueva, reafirma o reformula el

acuerdo laboral.

“ (...) Generalmente, lo que hacemos es reunimos los tres, reunirnos con el
supervisor y con el alumno y vamos con una opcién que, a veces, los supervisores, a
veces, piden hablar s6lo con uno. Entonces hablamos primero solos, después
incorporamos a los alumnos, pero nosotros siempre incorporamos a los alumnos a
las reuniones, generalmente es muy extrafio que el alumno no esté y, por lo tanto,
hacemos que en esa reunion se dé una instancia de que exista un fee-back, no
siempre existe el feed-back del supervisor y, por lo tanto, obligamos a que exista un

feed-back. Entonces si no encuentra que el alumno esta reaccionando bien, si
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encuentra que el alumno tiene falta de conocimientos en algunas areas, nosotros
tomamos nota y trabajamos con el alumno esas areas en donde a lo mejor tiene

algun déficit.” (P 3: Entrevista Docente 1).

Otra de las caracteristicas que son consideradas como parte del perfil de supervisor de
terreno, es el resguardo en el aprendizaje de competencias laborales generales, como son: la
adecuacion al contexto institucional, a los recursos, al lenguaje, al cumplimiento de normas
minimas como son horarios y vestuario adecuado. También, es exigible a la institucion la
seguridad de los estudiantes, la incorporacion a equipos de trabajo y la supervision de las

competencias relacionales, entre otras.

“(...) Les pido también que hagan una supervision en términos formales, porque yo
desde aca no puedo estar controlando si llega a la hora que tiene que llegar, si se
viste como tiene que vestirse, si tiene un trato adecuado con las personas, pido
seguridad también, por ejemplo si la institucion tiene un vehiculo y los chiquillos
tienen que hacer visitas domiciliarias, les pido que también pongan el vehiculo al
servicio de los alumnos. De alguna manera también sin decirselos, les pido que los
inserten al equipo de trabajo no necesariamente como un igual. A veces si, a veces
resulta, a veces los miran como un igual, otras veces no tanto, pero por lo menos
que no les tiren las cuestiones chuecas, o sea es como un trato minimo de que
puedan tener acceso para que puedan conseguir los objetivos que se quieren” (P 4:

Entrevista Docente 2).

Es valorable que las instituciones incorporen a los estudiantes en los equipos de trabajo,
incluso en el siguiente testimonio una docente explicita que son los estudiantes que tienen
un mejor desempefio, puesto que se perciben asi mismos como un profesional mas de la

institucion, es decir, con responsabilidades.

“(...) depende del supervisor también. Y eso ellos lo valoran, fijate, lo valoran
muchisimo, cuando son centro de practica que los incluyen a los equipos, tambiéen
es algo que ellos se sienten un profesional mas y eso hace que ellos hagan un trabajo

mejor” (P 4: Entrevista Docente 2).

Este modelo de practica profesional considera que, paralelamente a ésta, los estudiantes
desarrollen una investigacion aplicada y situada, cuyo objetivo es contribuir a fortalecer el
trabajo que estan implementando en las instituciones. Sin embargo, para que este objetivo
se logre, se necesita de la asesoria del supervisor de terreno, por tanto, se requiere que
cumpla con una funcién de orientacion en dos sentidos: por un lado, hacia qué temas serian
de interés para la institucion y, por otro, que facilite el acompafiamiento para que
fortalezcan las competencias investigativas desde la préctica, criterios de rigurosidad y
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pertinencia, de manera de retribuir a la institucion con un trabajo adecuadamente realizado.

“Y por otro lado comprometiendo la investigacion de los alumnos en el sentido de
...y solicitandoles mucho apoyo a ellos, porque es fundamental que el supervisor de
terreno les entregue luces a los alumnos en cuanto a qué seria interesante, posible,
accesible investigar y que le sirva a la institucion porque eso es como la idea, que
por un lado el alumno aprenda lo que es llevar y hacer una investigacion, aunque
sea una cosa chiquitita, acotadita, pero en el fondo bien hecha, pero que quede un
producto, que en el fondo eso es lo que nosotros les podemos devolver, digamos,
por el servicio que ellos nos prestan” (P 4 Docente 2).

Interesante resulta esta experiencia, puesto que intentan incidir en una manera de ejercer la
profesion donde se integra la elaboracién de propuestas de intervencién con la produccion
de conocimiento situado, avanzando a un desarrollo profesional méas integral y complejo

como el efectuado, al menos durante las ultimas cuatro décadas, en Chile.

La propuesta aqui analizada ha desarrollado una didactica donde se articula la investigacion
y el ejercicio profesional de manera particular y especifica, que se profundiza en el punto

siguiente.

4.1.5.4. Comprension de la Supervision

Tal como se ha podido apreciar, las tareas del docente supervisor son amplias y abordan
diversos puntos tematicos, enfocados a facilitar el aprendizaje de los estudiantes, entre
otros: el acompafiamiento reflexivo, la construccion de mapas de aprendizajes previos, la
orientacion frente a la toma de decisiones, tanto del proceso de intervencion como de
investigacion, que se desarrolla durante su permanencia en la practica profesional; también
asesora frente a los requerimientos que presentan los estudiantes en las instituciones, las

tensiones personales, entre otros.

En los siguientes relatos extraidos se reafirma esta diversidad de tareas y funciones:

“(...) entonces coOmo tu haces que eso que €l no aprendio y que ta le parchaste en la
practica, o que tu le trajiste el recuerdo, yo le digo: "vaya a buscar, Hernandez, vaya
a buscar a todos los que dejé olvidados en el camino, recojalos” (P 3: Entrevista
Docente 1).

La tarea del docente de practica se visualiza compleja, considerando los campos tematicos
que aborda, transitando por el dominio de metodologias; también integrando el ritmo de los

cambios de los escenarios profesionales. Todo ello para orientar con pertinencia a los
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estudiantes en los procesos de intervencion y de investigacion que estan desarrollando. En
el relato siguiente, y en los que continlan méas adelante, se van manifestando esta

multiplicidad de roles, que asume desde la docencia.

“Yo creo que los desafios que uno ve en la préactica, es que, por ejemplo, es que, por
supuesto la realidad avanza mucho mas rapido que la academia, entonces muchas
veces el profesor del taller es un profesor que tiene un rol que es bastante dificil
porque primero tiene que ser un experto en metodologia” (P 3: Entrevista Docente
1).

Sin embargo, cada una de estas tareas no puede ser analizada de manera separada, sino que
hay todo un proceso de acompafiamiento integral que realiza el docente, en todas las fases
por las que transita el proceso de practicas (Hernandez, 2011). Desde la insercion,
seguimiento, elaboraciéon del plan de accion, finalizacion y evaluacion, e incluso, en la

sistematizacion y difusion del trabajo.

En este sentido, los temas que se tratan en los talleres y las tutorias, se relacionan
directamente con la etapa del proceso que estan viviendo. Sin embargo, aluden
transversalmente a aspectos relacionados con el saber, el ser, el hacer, el convivir y el estar.
Dicho de otro modo, es un espacio de desarrollo integral del proceso de formacion

profesional que requiere de una estructura y direccion atenta del docente de practica.

Cada una de estas etapas abre nuevas demandas de conocimientos, personales y
emocionales que requieren de un acompafamiento tutorial hasta que el estudiante logre

alcanzar niveles de autonomia satisfactorios, segun la apreciacion del docente de préctica.

“(...) yo también los acompaiio, por supuesto, pero es distinto, desde aca ,ademas de
ver y acompafarlos en el proceso en torno a la intervencién que ellos estan
realizando, uno hace mucho mas que eso. El sentido desde como se insertan en la
organizacion, cuales son los problemas que puedan tener que van desde el caracter
hasta cuestiones que son organizacionales donde los chiquillos se encuentran que no
es algo que esperaban. Entonces, lo que yo te puedo contar es como trabajo yo,
nosotros tenemos esta instancia que Ilamamos de docencia, de préactica y
funcionamos en base a taller, el taller de grupo chico que depende del afio, que sé

yo, va entre 10 y 15 alumnos” (P 4: Entrevista Docente 2).

Otra tarea para los docentes de practica es acompafiar los procesos de autonomia
profesional. Se evidencia que los estudiantes, al inicio de la practica profesional, son mas
dependientes de los docentes de practica. Sin embargo, esto cambia en la medida que se

ven enfrentados a solucionar las dificultades o tensiones que puede conllevar la practica. En
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este sentido, al principio el rol es directivo, no obstante, transita hacia otro estadio de mayor
autonomia de manera progresiva e impulsado por estrategias que usan las docentes. En el
siguiente relato se aportan algunos elementos que dan cuenta de la manera del seguimiento

de este proceso:

“Claro, ellos primero lo que suelen querer es como, casi como que vienen a buscar a
la mama: “profe, tengo un problema” y esperarian que uno sea como “ah ya, no te
preocupes”, yo levanto el teléfono y soluciono el problema... pero yo estoy
convencida de que ese tipo de habilidades ellos las tienen que desarrollar. Entonces
yo los acompano desde las bambalinas y siempre les estoy diciendo: “ya, vas a
hacer esto....y me informas...o me escribes un mail o me vienes a ver tal dia”.

Entonces, es como de verdad un proceso acompafado” (P 4: Entrevista Docente 2).

En la supervision se tratan temas que les afectan para lograr un desempefio adecuado en la
practica, tales como la personalidad, los miedos, gustos, fortalezas y debilidades, lo que

desean, qué esperan, entre otros.

“(...) independientemente no me refiero a saber de su vida privada ni nada de eso,
saber de sus miedos, de sus fortalezas, saber por dénde lo que te decia en un
principio es como casi un arte, descubrir cuéles son los aspectos, las fortalezas que
cada alumno tiene, poder sacarle el maximo de partido. Y yo te diria que esa

vinculacion que es tan personal” (P 4: Entrevista Docente 2).

La supervision de la practica genera un vinculo pedagdgico que es valorado por las
entrevistadas como una estrategia que permite un conocimiento de cada estudiante. Este
aspecto facilita la orientacion desde este ejercicio profesional; recogiendo sus inquietudes,
intereses y motivaciones, que no alcanzan a capturar con los cursos masivos que consideran

las carreras. En el siguiente testimonio se refleja la valoracién positiva de este espacio:

“(..) porque pasamos, es decir, ellos pasan con nosotros, con los profesores de
practica, muchas mas horas que con otro profesor, entonces es como que se sienten
acompafados y yo intento de verdad acompafiarlos y eso es de una riqueza
tremenda, en el sentido de hacerse una idea como son nuestras alumnos, que esperan
nuestros alumnos, que quieren nuestros alumnos, que necesitan nuestros alumnos,
cuéles son las debilidades que nuestros alumnos tienen y es algo que no, como yo
hago clases en otros cursos, es algo que tu no alcanzas a captar en otros cursos. Por
eso Yo te diria que es de una riqueza humana muy importante que de alguna manera

nutre este proceso de practica (...)” (P 4: Entrevista Docente 2).

Conjuntamente, los datos personales y el manejo de contenido contribuyen a disefiar un

perfil de ingreso de los estudiantes antes de incorporarse a la préactica, rescatando las
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fortalezas y debilidades, asi como las expectativas, temores y desafios para enfrentar este

proceso.

Un hallazgo interesante, también, es que dentro de las tareas de los docentes de préctica
estd la organizacion por lineas temaéticas, que segin lo sefialado en las entrevistas, han
facilitado el acompafiamiento de los estudiantes, sobre todo, en temas especificos. Y hay
areas que no han sido exploradas curricularmente. Entonces, la demanda se asume de
manera conjunta y se responde a ella colaborativamente. En el siguiente testimonio se

plasma lo sefalado:

“(...) y lo otro es que muchas veces los alumnos, por supuesto los curriculums, no
abarcan todas las funciones y posibilidades que puede tener un alumno en un
desempefio. Ahora, como nosotros tenemos este asunto de las areas, ha permitido en
general, como nosotros somos expertos en ésa area, podamos, por ejemplo, cuando
me llega un alumno y me dice: "profesora, yo voy a hacer en el lugar donde estoy
las descripciones de cargo”. El alumno no sabe hacer descripciones de cargo, el
alumno no sabe hacer descripciones de cargo, porque no es parte de su curriculum.
Qué es lo que ha tenido el alumno, ha tenido nociones de recursos humanos,
entonces yo trabajo con ese alumno particular y, por lo tanto, como yo tengo esa
formacion, entonces yo voy y tengo literatura y tengo bibliografia y preparo al
alumno en lo que esta siendo, lo asesoro metodol6gicamente en lo que tiene que
construir y el alumno aprende a trabajar en esa area de seleccion” (P 3: Entrevista
Docente 1).

Tal como se aprecia en el siguiente relato, la docente de practica se encarga del proceso
completo, desde la basqueda del centro de préacticas, que se ajuste a la tematica y al perfil
de egreso, hasta que el estudiante termina el proceso, pasando por el acompafiamiento del

proyecto de intervencion y de investigacion, como actividades centrales.

“(...) o particularmente estoy en lo que es familia, por lo tanto, mi labor parte desde
buscar los centros de practica hasta que el chiquillo entrega su ultimo trabajo. En
esta busqueda de centro de practica, yo tengo que preocuparme de que sean
organizaciones, instituciones, programas, etc. que tengan como foco la intervencion
familiar y desde alli los alumnos tienen dos lineas de accion; una es la intervencion
y la otra es la investigacion y yo los acompafio en esas dos actividades centrales de
la practica” (P 4: Entrevista Docente 2).

Se asume, desde la docencia de manera integrada y situada, la orientacion del proceso de

intervencion y de investigacion.
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4.1.5.5. Comprension de la préactica profesional

Como punto de partida para comprender una propuesta, debemos fijarnos en la concepcion
que tienen los académicos de dicha actividad, ya que es a partir de sus prenociones desde
donde seleccionan y/o disefian estrategias didacticas que orientan el proceso educativo

formativo, de ahi la importancia de dedicarle un espacio particular.

En esta primera carrera, la atribucion de la practica profesional es también la manera como
se espera que se ejerza la profesion. Para desarrollar este punto se utilizaran los aportes
realizados por Bazén y Astorga (2011) especificados en el marco tedrico.

La concepcidn de préctica que muestran los relatos, se basa en la articulacion entre teoria y
préactica. En este sentido, se ubica desde un interés practico (Bazan y Astorga 2011), puesto
que se evidencia en el relato una interdependencia entre ambos componentes. Se reconoce
que la teoria nutre las acciones y practicas, y que, a su vez, la practica orienta nuevas
definiciones tedricas, metodoldgicas y éticas, tal como se puede apreciar en el siguiente
texto:

“El primer objetivo es que al finalizar la practica profesional el alumno logre
integrar conocimientos teodricos, metodolégicos y éticos, en el disefio,

implementacion y evaluacion de proyectos de trabajo” (P 3: Entrevista Docente 1).

Es en una intervencidon profesional donde confluyen tres elementos centrales. Por una parte,
los referentes tedricos que aportan una lectura y comprension de la situacion de
intervencion. El segundo elemento, de tipo metodoldgico, orienta la ruta que la accion
profesional debe seguir. Y el tercero, de tipo ético, aporta los referentes valdricos,
normativos, para la toma de decisiones pertinentes mas adecuadas, frente a alternativas

diversas.

Netto (2002) refrenda la postura anterior, ya que para este autor deben ser tres los pilares
que sustente la formacién profesional. EI primero de ellos se refiere a la densidad tedrica
que debe orientar toda intervencién como caracteristica constitutiva de la profesion. Se
espera que la base conceptual aporte una comprension compleja de los contextos
sociopoliticos, econdmicos y culturales desde donde actua el trabajo social. El segundo
elemento es la “competencia interventiva, operativa y técnica” (Netto, 2002:2 8). Se trata
de implementar una propuesta de trabajo coherente con las explicaciones teoricas de la
practica profesional. Sin embargo, ambos aspectos son insuficientes para este autor; agrega
la competencia politica muy proxima a una concepcion ética, ya que busca aportar criterios,

a los profesionales, de discriminacion entre medios y fines.

Dicho de otro modo, para actuar profesionalmente a principios del Siglo XXI, es necesario
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un manejo tedrico que aporte una comprension compleja (Matus, 1999) de la realidad.
Ademaés de un instrumental operativo metodoldgico que oriente la intervencion desde esta
comprension del contexto. Y una vision politico estratégica que facilite abordar la praxis
desde una mirada integral, sobre todo, incorporando las relaciones de poder que se juegan
en la accidn social profesional. Sin embargo, en este punto, el cuadro no estaria completo si
no se considera una mirada desde la ética profesional, que permita reflexionar sobre la
articulacion correctamente de los fines y los medios en virtud de un proceso de intervencion

humanizante, sobre todo, en contextos volatiles y flexibles como el actual.

De acuerdo con lo planteado hasta aqui, la practica se escapa de un saber hacer aislado, por
el contrario, requiere de un proceso de reflexion mas complejo, que implica tomar
decisiones permanentemente, no solo operativas e instrumentales, sino de tipo tedricas,

metodoldgicas y ético-politicas.

Un segundo punto interesante, desde la perspectiva de la produccion del conocimiento, lo
constituye la propuesta de la practica profesional intenciona metodoldgicamente (no se
entiende) la articulacion entre la investigacion y la intervencién en el ejercicio de la
profesion, teniendo como proposito fortalecer la diada teoria / préctica, en un contexto

situado y como aprendizaje que orientara el ejercicio profesional a futuro.

“(...) articulando los procesos de investigacion e intervencion a partir de realidades
especificas independientemente del area donde esté (...)” (P 3: Entrevista Docente
1).

La busqueda de esta articulacion no es un proceso lineal, aunque generalmente se parte
desde el proyecto de intervencion, a poco andar delinea el proyecto de investigacion. Se
espera que ambos procesos se articulen y nutran mutuamente el trabajo. En los siguientes

testimonios se da cuenta de lo dinamico, cambiante y flexible que es este proceso:

“(...) la practica tiene fundamentalmente dos trabajos fuertes que son un disefio de
una intervencion y, por lo tanto, ese disefio de intervencion tiene todo un
seguimiento y muestra un resultado al final de la practica y ahi nosotros podemos
ver la capacidad que tiene el alumno de diagnosticar un problema, de tener una
mirada critica sobre él, de proponer diferentes alternativas, de hacer todo el
proceso” (P 3: Entrevista Docente 1).

“(...) después el alumno en su segundo semestre, no siempre es asi ¢ah? a veces las
instituciones prefieren partir por los estudios de investigacion y el alumno parte por
el estudio de finalizacion de carrera, que es una mini investigacion en un tema que
acuerdan con el supervisor y el docente de la practica, y esta mini investigacién que

se convierte en el estudio de finalizacion de carrera le permite obtener el grado” (P

147



3: Entrevista Docente 1).

Lo interesante aqui, es que se trata de un proceso de investigacion situado, que nutre con
sus resultados el desempefio profesional. Quien realiza este proceso es el profesional que
esta desarrollando la intervencion, por lo tanto, esté investigando desde su practica y para
su practica. En este sentido, estamos frente a una propuesta que es recursiva, que vuelve
sobre si misma para profundizar en ella, desde un ambito en particular de interés para esa
experiencia. Aunque este tipo de trabajo indagativo no es generalizable, dada su
particularidad, aporta una comprension distinta del ejercicio del trabajo de esta profesion,
ante el resto de la comunidad cientifica, puesto que, desde estos relatos, es posible inferir

que existe una intencionalidad de cambio desde la formacion.

“(...) que es sobre un tema, siempre esta relacionado con la practica y es un acuerdo
que es donde se satisface el interés del alumno y donde también se satisfaga el
interés del lugar de practica. Que sea un aporte en ambos sentidos” (P 3: Entrevista
Docente 1).

Si bien esta modalidad de trabajo resulta un avance en términos de querer producir una
ruptura paradigmatica, fortaleciendo la capacidad reflexiva en los estudiantes, se requiere
de una revisién mas profunda en los docentes que guian dicha actividad curricular, para
poder evidenciar las posibles tensiones presentes en los discursos sobre la concepcion de la
investigacion, y produccion de conocimiento en trabajo social, que respalda esta
perspectiva de abordar el proceso de ensefianza aprendizaje. También, es necesario
sistematizar esta experiencia, dando cuenta de los avances y tensiones que se presentan en

la implementacion de esta propuesta.

Por otra parte, resulta igualmente necesario en este punto reflexionar sobre la propia
practica docente, que permita develar las tensiones presentes. Por una parte, existe una
propuesta clara de articulacion de la teoria con la practica, propia de una practica reflexiva
critica (Bazan y Astorga, 2011). Sin embargo, como se puede apreciar, se espera que los
estudiantes se ajusten a los requerimientos institucionales, vale decir, que sigan
instrucciones y que participen activamente en actividades previamente disefiadas. Cabe
preguntar entonces ¢como se efectla la perspectiva critica de la intervencion?, o quizas lo
que se busca es que el estudiante se alinee con los principios de la institucion, tal como se
puede apreciar en el siguiente testimonio: “y el segundo objetivo, desempefarse en forma

lineal con los propdsitos organizacionales” (P 3: Entrevista Docente 1).

En consecuencia, asumiendo que se pretende un desempefio alineado con los objetivos de la
institucién, se aprecia un concepto de practica desde un interés técnico. Empero, cabe
reforzar el interrogante por el desarrollo de un trabajo social critico, sobre todo, en el caso
de que estos lineamientos no sean coincidentes con los de los estudiantes e, incluso, con los
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de la universidad y la carrera, como es lo esperable por los docentes.

Por otra parte, también se espera que los estudiantes desplieguen un conjunto de
competencias generales (CINDA, 2004) que contribuyan a un desempefio eficiente, tal
como han sido consideradas, en diversos estudios, como aquellas que son necesarias para
un adecuado desempefio de todo egresado de las universidades, al menos en Chile; entre

éstas destacan: “siendo proactivo, gestionando redes de apoyo” (P 3: Entrevista Docente 1).

Nuevamente se aprecia el interés técnico, y esta concepcion de practica inductiva, que se
manifiesta por la aplicacion de contenidos en los contextos de ejercicio de la profesion. Por
lo tanto, aqui se evidencia la permanencia del paradigma de la ensefianza, es mas, estamos
frente a una tension paradigmatica, puesto que se busca la aplicacion de la teoria a la
préactica, tal como se puede apreciar en el siguiente relato, desde un discurso que falta
decantar en sus contradicciones y tensiones: “aplicando metodologias y técnicas conforme
al contexto en que debe intervenir, o sea que despliegue ahi lo que aprendi6” (P 3:

Entrevista Docente 1).

Ahora bien, la interaccion con el contexto sigue presente, sobre todo, porque exige un
analisis de éste, aunque subyace la estructura del poder, donde el profesional posee un saber
que aplica en un contexto social determinado para solucionar problemas sociales que
afectan a las personas, pero donde éstas no participan en la definicion de sus problemas, ni
tampoco de las soluciones.

Un elemento interesante de esta carrera es la propuesta de integrar la investigacion como
parte de la practica profesional, siendo ambos procesos guiados por un docente. Se trata de
avanzar en un saber hacer contextualizado capaz de producir conocimientos desde el
ejercicio profesional, buscando romper como esta perspectiva dicotobmica entre teoria y

practica, reconociendo que ambas forman parte de un continuum del ejercicio profesional.

“El primer objetivo, es que al finalizar la practica profesional el alumno logre
integrar conocimientos tedricos, metodolégicos y éticos, en el disefio,
implementacién y evaluacion de proyectos de trabajo, articulando los procesos de
investigacion e intervencion a partir de realidades especificas independientemente

del area donde esté” (P 3: Entrevista Docente 2).

Se espera también que la practica profesional se constituya en un “sensor” de los
aprendizajes alcanzados por los estudiantes, sobre todo, enfatizando en aquellos esenciales
que deben tener presente al momento de intervenir profesional. En el siguiente fragmento,

se refuerza este planteamiento:

“Yo diria que es muy desafiante en el sentido de que, efectivamente, el alumno
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termine lo mejor preparado posible antes de entrar al campo laboral y que,
efectivamente, la practica profesional es este espacio en que es necesario vincular
mucho de lo que han aprendido durante todo el proceso y como todo aquello no
puede ni debe ser olvidado en el momento que se hacen las intervenciones sociales”
(P 3: Entrevista Docente 1).

Se trata que los docentes de practica se constituyan en una especie de barometro que mida
el nivel de aprendizajes que ha logrado el estudiante, detectando, incluso, donde estarian los
vacios que debe reforzar de manera urgente para asumir responsablemente esta Gltima etapa

del proceso de formacidn, tal como queda claramente explicitado en el siguiente texto:

“(...) Segundo, en la practica se evidencian todos los vacios que al alumno le han
quedado, porque ahi tu tienes alumnos que tienen diferentes calificaciones, por lo
tanto, han tenido diferentes desempefios y en la practica se van observando esos
desempefios y, por lo tanto, uno tiene que rellenar para que el alumno pueda seguir,

porque no existe otra posibilidad” (P 3: Entrevista Docente 1).

Como un aporte no esperado, seria interesante sistematizar estos datos para retroalimentar
el plan de formacion de la carrera, sobre todo, en aquellos puntos esenciales para la

formacion profesional.

Coexiste también una comprension de la préctica profesional como un espacio de
articulacion de los aprendizajes previos con otros nuevos, que aparecen durante el
desarrollo de la préctica profesional. En este sentido, se reconoce que efectivamente seria el
espacio que facilita relacionar un conjunto de saberes mosaicos adquiridos durante la
trayectoria formativa, puesto que éstos se ponen al servicio de una propuesta de

intervencion profesional.

En el siguiente fragmento queda claramente explicitada esta intencionalidad pedagdgica
que pretende que se produzca la articulacion de aprendizajes previos, logrando alcanzar
por este medio otros nuevos: “(...) ellos tienen acompafiamiento o ellos logran articular una
cosa con otra, yo pienso que si y yo pienso que ese aprendizaje queda” (P 3: Entrevista

Docente 1).

Ahora bien, queda el interrogante sobre lo que hace efectivamente el docente para que se

logre esta articulacion descrita.

En los dos puntos siguientes, se profundiza en los aportes de la practica profesional a la
formacion de la competencia reflexiva porque, tal como planeta Perrenoud (2007) se puede

aprender a reflexionar.
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4.1.5.5.1 La Formacion de la Competencia Reflexiva

Un componente desafiante resulta el profundizar sobre la practica reflexiva, puesto que es
un concepto recurrente en la formacion de los trabajadores sociales. No obstante, no

siempre esta claro a qué se esta aludiendo.

En el ejercicio de la profesion, es esperable que quienes la ejercen cuenten con los recursos
cognitivos y actitudinales que, por una parte, les permita tomar decisiones en la accion, a lo
que Schén (2010) denomina reflexion en la accion y que, por otra, luego de finalizada una
tarea, aprendan a remirar el trabajo desarrollado desde una perspectiva critica. Aqui se
alude a los momentos de reflexion y a su contenido, dicho de otro modo, cuando se

reflexiona y sobre qué se reflexiona. El siguiente relato aporta elementos en esta linea:

“Y, por ultimo, demostrar habilidades profesionales en el desempefio del trabajo
social, y ahi, fundamentalmente, le pedimos mantener conciencia de si mismo y una
autoevaluacion profesional critica, manifestar compromiso con el propio desarrollo

profesional” (P 3: Entrevista Docente 1).

La capacidad reflexiva, que si bien, requiere de un nivel mayor de profundizacién, se
relaciona con el desempefio de los estudiantes en contextos del ejercicio profesional. Es en
este espacio donde se evidencia un conjunto de comportamientos esperables, entre los que
se destacan: la conciencia de si mismo y la autoevaluacion profesional critica, con
incidencia en un compromiso permanente para el desarrollo profesional. Estos elementos
son coincidentes con un nivel metarreflexivo que implica una conciencia profunda del
trabajo que se esta desarrollando, aunque no necesariamente responda a una intencionalidad

transformadora.

La metarreflexion consiste en pensar sobre el propio pensamiento. Dicho de otro modo, el
por qué estoy pensando de esa manera. Busca descubrir los patrones que orientan el modo
de actuar profesional que no son conscientes por la persona que interviene. Se trata de

develar el pensamiento propio.

El desarrollo de la competencia reflexiva es importante en todo profesional, en particular
para los trabajadores sociales, ya que se relaciona directamente con la toma de decisiones
en la accion (tarea que permanentemente deben realizar los profesionales), cuando se ven
constantemente interpelados por la realidad y decidir, entonces, sobre las alternativas y
cursos de accion a seguir, tanto en la intervencion con un caso o con comunidades y tanto a

nivel micro como macro social y, también, a nivel de investigacion.

Relacionada con la competencia reflexiva, ademas los estudiantes deben ejercitar un

conjunto de competencias que son coincidentes con las demandadas a todo profesional.
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Como son: la autonomia, la proactividad, la creatividad y la innovacion. Se exige también

ser “buenos comunicadores” y trabajar en equipo optimizando los recursos disponibles.

“(...) desempefiarse en forma autonoma, creativa e innovadora, (...) mantener
adecuada comunicacion interpersonal siendo facilitadores de los trabajos en equipo,
que es una de las cosas que a nosotros nos interesa y hacer uso eficiente de los
recursos institucionales, sociales y de las politicas publicas” (P 3: Entrevista

Docente 1).

En el caso de los trabajadores sociales se requiere del despliegue de competencias para la
elaboracion de documentos para contar con evidencias del trabajo desarrollado. Lo anterior
remite a la necesidad de tener una adecuada formacion en investigacién y, en particular, en
investigacion —accion. La investigacion — accidén, como propuesta metodoldgica, ademas
del rescate del discurso de los sujetos directamente involucrados en los procesos de accién
social, aporta rigurosidad en la produccion de conocimientos aplicados, asi como en la
construccidn de evidencias que permitan presentar al resto de la comunidad profesional los
resultados, con criterios de validez: “mantener y poner a disposicion institucional registros
de sus procesos, resultados, mostrar evidencias de las acciones que emprende” (P 3:

Entrevista Docente 1).

Por otra parte, el desarrollo de la competencia reflexiva, necesariamente se relaciona con el
reconocimiento de los aprendizajes previos, articulados con aquellos nuevos que los
estudiantes van adquiriendo durante su proceso de formacion. Es en relacién con este
segundo punto, que la diada teoria — practica, aparece como una categoria importante para
trabajar. Sobre todo, en el caso de esta profesion, ya que se ha asumido desde la perspectiva
funcionalista — técnica, ubicando a la profesion a partir de una vision de “ayuda”,
despojandola de su vertiente transformadora y cuestionadora de las relaciones de

desigualdad que generan situaciones de injusticia social.

Ahora bien, se reconoce que el espacio de la practica profesional es un escenario de
aprendizaje donde, esta articulacion y posterior integracion teoria-practica, se va
produciendo de manera procesual y de acuerdo a los requerimientos de los contextos. En el

siguiente punto se profundiza en este tema.

4.1.5.5.2 El aprendizaje de los docentes para fortalecer la competencia reflexiva,

desde la integracion Teoria / Practica

Si bien en trabajo social se discute sobre este tema, en este caso se reconoce que es desde
otras experiencias educativas, recientemente instaladas en las universidades, desde donde

han obtenido conocimientos para producir estas instancias de integracion. En particular, la
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incorporacion de otras metodologias, denominadas “aprendizaje de servicio”, han
contribuido a fortalecer este vinculo desde la sala de clases, tal como se indica en el

siguiente relato:

“Hay algo que ha sido una discusion permanente y donde vas en el trabajo social,
esta cosa de integracion de la teoria y la practica, es presente y a mi no me tiene sin
cuidado la discusion, porque yo pienso gque en las posibilidades que tiene el trabajo
social de las integraciones desde que el chiquillo entra, o sea yo entendi, a través de
la metodologia de aprendizaje de servicios, que es la significancia que le da un
alumno al trabajo social o un alumno de cualquier carrera” (P 3: Entrevista Docente
1).

La metodologia de “aprendizaje de servicios” se sustenta sobre acciones voluntarias y de
servicio a la comunidad, desde un saber determinado y especifico. Ese saber es quien
decide qué se hace, cdmo se hace y desde qué referentes se construye ese conocimiento. Es
el docente a cargo de una catedra en conjunto con los estudiantes, por tanto, quien le

atribuye el significado a la accion es el alumno.

En cambio, en la préctica profesional, en la definicion de la accidn educativa, participan,
ademas de los docentes y de los estudiantes, la institucion de practica, quien tiene —la
mayoria de las veces— definidas las tareas y funciones que los estudiantes deben llevar a
cabo. Entonces el aprendizaje se construye en la tensidn de intereses diversos, que muchas
veces no llegan a constituirse en aprendizajes significativos para los alumnos, sino solo

instrumentales.

Por otra parte, se reconoce que la integracién de la metodologia de aprendizaje de servicio
en la malla curricular, significa un aporte importante para relacionar los contenidos que van
aprendiendo en el aula. Las experiencias concretas de aplicacion, en contextos reales,
permite que los estudiantes amplien la mirada y elaboren un sentido a los contenidos

abordados en el concierto de la accion desarrollada.

Los puntos tocados hasta este momento quedan ratificados con los siguientes aportes:

“(...) nuestra malla esta acorde con las necesidades existentes a los tiempos, fijate
cuando nosotros hacemos las reflexiones de los cursos de aprendizaje y servicio en
donde tu le haces reflexionar al alumno, en torno por ejemplo a las cifras de la
CASEN?, le explicas lo que esta pasando y el alumno empieza a conectar cosas.
Desde esa perspectiva se le abre un mundo de posibilidades que no tuvo antes,

porque si esta aprendiendo, porque tu fundamento del trabajo social en abstracto, a

* Casen, significa Caracterizacién econémica nacional y corresponde a la manera de medir la pobreza de los
hogares en Chile.
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lo mejor eso no lo tiene, pero cuando el alumno logra integrar todo eso con el
GINI®, con los indicadores, con la sefiora que fue a entrevistar, ;entiendes? Y logra
saber que todo ese bagaje de conocimientos que tiene le proporciona todo el piso
estructural de su teoria de cambio para trabajar, entonces cambia también la
perspectiva acerca del trabajo social y la discusion de teoria y practica se vuelve una

discusion inexistente” (P 3: Entrevista Docente 1).

Sin embargo, se valora y reconoce que es en este espacio donde es posible la vinculacion
entre la teoria y la practica, desde la construccion del significado atribuido al ejercicio de

esta profesion de parte de los estudiantes. Aqui se aprende a ser “trabajador social”.

“(...) entonces yo te diria que es el espacio en que hace esta vinculacion en donde el
chiquillo le da sentido a lo que significa ser trabajador social, le da sentido a lo que
estudid para ponerlo al servicio de esto y al desafio permanente” (P4: Entrevista

Docente 2).

Si bien se reconocen los aportes de la metodologia de aprendizaje de servicios, la
construccidn de significado de la practica de parte de los estudiantes, es considerado por los
docentes como un paso vivido en tensién y de modo no natural. Pareciera ser que los
procesos de aprendizajes previos a la practica profesional no son claros o, mas bien,
escasamente articulados. De ahi que, en el caso de esta docente, deban hacer el esfuerzo por
construir un mapa con los contenidos abordados previamente por los estudiantes y
relacionarlos con el ejercicio de la profesion. Este punto remite a los estilos de ensefianza-
aprendizajes que estan presentes en la formacion de los trabajadores sociales. Por una parte,
la teoria se escinde de su utilidad para el ejercicio profesional y, por otra, no se aprende en

las actividades curriculares previas de manera relacionada con el ejercicio profesional.

La tradicional pregunta que ronda es ¢para qué me va a servir lo que estoy aprendiendo
luego en mi practica? No obstante, en el testimonio de la docente, se rescata que el nucleo
central de la supervision es el aprendizaje que potencia la relacion, e integracion, entre la
intervencion desarrollada y aquellos constructos tedricos que permitan explicar y
comprender los procesos que ocurren en contextos determinados. En este sentido, se recoge
la perspectiva dialéctica del conocimiento y la accidn situada, tal como se puede apreciar en

el siguiente relato.

“Como le metemos la reflexion, como le metemos el sentido, porque esta actividad,
porque este objetivo, a que miradas etimologicas, teoricas, responde esto que td
estas haciendo. Entonces yo creo que ese es el foco central de lo que es la practica.
Es como intentar que les haga ese click para decir; por eso estudié tal cosa, por eso

aprendi esta otra. Y ponerlo, como te digo, al servicio de las intervenciones sociales

® Gini, mide desigual econdmica su valor oscila entre 0y 1, siendo la maximo igualdad igual a 0 y la maxima
desigualdad igual a 1. Su nombre se lo debe a su creador de apellido GINI.
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que se realizan” (P 4: Entrevista Docente 2).

Por otra parte, se asume como tarea de los docentes que ofrezcan aportes clave para que se
produzca la integracion de los conocimientos adquiridos previamente en la practica
profesional. En este sentido, el armado del puzle de lo aprendido, y situarlo en contexto,
requiere de un acompafiamiento, sobre todo, en generaciones donde el paradigma que ha
dominado es el aprendizaje es el de la repeticion de conocimientos. Reforzando esta idea,

tal como se sefala en el testimonio anterior, seria el FOCO de la Practica Profesional.

Como toda accion profesional es Unica e irrepetible, es menester considerar que desde este
proceso reflexivo es necesario integrar la innovacion como parte constituyente. Y la
creatividad, la capacidad de disefiar otras alternativas, conlleva, naturalmente, a pensar
estratégicamente para que, efectivamente, el trabajo de la practica profesional se forme en
un aporte significativo para todos quienes participan y se benefician de este trabajo: “Los
invito a innovar, a imaginar, a crear y, en general, a hacer un aporte a las instituciones” (P

4: Entrevista Docente 2).

Una reflexion interesante es la que resulta para una de las docentes, es decir, la
preocupacion por la relacién entre teoria y préctica deja de ser relevante, ya que se daria de
manera natural, y, por lo tanto, la pregunta deberia focalizarse en: como estamos formando
a los alumnos, cual es el imprinting que se busca para las nuevas generaciones de

trabajadores sociales. En el siguiente relato se aprecia esta inquietud:

“(...) Por eso te digo, esa otra discusion tendria que ver en cdmo formamos nosotros
a nuestros alumnos, cual es nuestro sello, qué es lo que pretendemos, ¢refleja

nuestro proyecto?” (P 3: Entrevista Docente 1).

4.1.5.6. Evaluacién del proceso de practica

Otra tarea fundamental es la evaluacion del proceso de practica. El énfasis, de acuerdo con
los relatos, esté en la evaluacion formativa. Se trabaja desde la metodologia de proyectos y
desde el disefio, donde se avanza en torno a los productos esperados que son

retroalimentados de manera permanente, tal como se indica en el siguiente testimonio:

“(...) trabajo con evaluaciones formativas, por lo tanto, yo les entrego la pauta de
elaboracion de proyectos, pero no les digo, qué se yo “ya en cinco semanas mas,
usted me entrega el proyecto de acuerdo a esto”. N0, nosotros vamos construyendo,
yo voy construyendo con ellos el proyecto de investigacion y eso requiere mucho
tiempo, porque vamos por partes. Yo primero les hago escribir cudl es la idea de la

investigacion que tienen y eso lo vamos transformando” (P 4: Entrevista Docente 2).

Respecto de la evaluacién sumativa, conducente a una calificacion, existe una
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estandarizacion de los instrumentos, y si bien como se ha sefialado, no siempre se
comparten en equipo las metodologias de trabajo, en este nivel, prevalece lo que esta

determinado previamente.

“Son todos iguales, todo tenemos normados las métricas de evaluacion, la cantidad
de informes que entregan, todo eso lo compartimos, y esta estructurado entre
informes de avance y los planes de analisis. Esta todo estructurado en tiempos y en

producto” (P 3: Entrevista Docente 1).

4.1.5.7. Los estudiantes: un estudiante mutante

Un elemento importante es el reconocimiento de un nuevo perfil de estudiante que tensiona
profundamente los paradigmas de los docentes. Reconocen que deben hacer un gran
esfuerzo para encararlos con su propio proceso de aprendizaje. Segun una de las
académicas, estamos frente un “estudiante mutante” que cambia permanentemente y tiene
comportamientos muy diferentes a los de antafio. Comportamientos que parecen
incomprensibles muchas veces, dejando sin conductas apropiadas a los docentes. Algunos

de estos elementos, se sefialan en las siguientes citas:

“Y ellos mismos empiezan a crear, porque son las cosas que aprendieron y €S0 no se
te olvida nunca. Ahora, eso demanda que el profesor trabaja 824 veces mas, pero el
aprendizaje se vuelve significativo de verdad en las personas, y yo creo que ese es el
desafio que nosotros tenemos hoy dia con nuestros alumnos; que esa gente que esta
sentada y hace como que te escucha, y uno lee el diario, otros comen yogurt, esto lo

vivimos en todas las universidades” (P 3: Entrevista Docente 1).

“(...) es un desafio para nosotros, para los profesores, no para los alumnos, porque
los alumnos, como yo siempre digo, son mutantes porque van cambiando. Entonces
hoy dia t0 tienes un alumno mucho mas inmaduro, demandante, porque es un
consumidor, es un cliente. Entonces ahi es como: “ya, poéngase adelante y
enséneme”. YO vengo a exponerme Yy todas esas cosas y entonces el desafio esta
para el profesor y yo encuentro que hay muchas herramientas que te dan las nuevas
metodologias de ensefianza - aprendizaje que sirven para eso y que resultan, pero
eso significa también un desafio para el profesor y que en todas las areas tiene que
hacer una clase distinta y que todos los afios tiene que hacer cosas distintas” ( P 3:

Entrevista Docente 1).

Se reconoce que si se decide trabajar, desde esta perspectiva, se debe asumir un conjunto de
desafios, sobre todo, si se esta frente a un estudiante que cambia permanentemente pero

que, en estos Ultimos periodos, se caracteriza por ser un “estudiante consumidor de
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educacion”, que se relaciona con ésta como si fuera un bien transable. Sin embargo, este
nuevo escenario, se plantea como un devenir que cambia constantemente, por lo que esta
abierto a la incertidumbre, pero también a las maultiples posibilidades, sobre todo, si se

cuenta con nuevas tecnologias como recurso para el aprendizaje.

El aprendizaje en el contexto de las nuevas tecnologias se moviliza en una nueva
cartografia (Gros, 2015) y con matrices cognitivas diferentes a los aprendizajes realizados
por las generaciones del razonamiento ldgico. Por esta razon, la tension es un elemento
constitutivo de esta nueva relacion pedagogica, tal como se evidencia en este apartado, en

los testimonios anteriores.

4.1.5.8. Tensiones de la practica

4.1.5.8.1 Entre un trabajo social aprendido y otro ejercido

Los estudiantes, al ingresar en las instituciones de practica, contrastan el trabajo social
aprendido en las aulas. Por tanto, surgen los cuestionamientos que, tal como lo sefialan las
docentes, son diversos y algunos ideoldgicos, practicamente incompatibles para ese alumno
en particular. En cambio, hay otros que trascienden al estudiante y que cruzan a la
profesion como son los denominados “éticos”, donde se requiere de un pronunciamiento e

incluso entran las cuestiones de legalidad, como es el caso de maltrato infantil.

“Si, porque ellos suelen desilusionarse mucho de las instituciones, en el sentido que
ellos buscan el cambio social, ellos quieren poco menos cambios estructurales,
tienen una corriente mas feminista en el tema del empoderamiento de la mujer y se
van encontrando con estas trabas, realidades institucionales en donde yo te diria
que, de manera transversal, los chiquillos buscan hacer un trabajo social que cambie
cosas fundamentales y yo te diria que eso es lo general de todos los alumnos” (P 4:

Entrevista Docente 2).

Existe un nivel de desencanto que los docentes de practica deben abordar como parte del
proceso de formacion profesional. Este pasa a ser mas agudo cuando evidencian la
contradiccion entre el ideario de la institucion como mediadora de la implementacion de
politicas publicas, y los valores y principios que sustentan a la profesion, y, por tanto,
orientan el ejercicio de los profesionales de trabajo social que alli ejercen, incluso
olvidando los ideales que los hicieron elegir esta profesion, tal como se puede apreciar en el

siguiente relato.

“Ellos buscan un trabajo social transformador, estdn pensando en grandes cosas
como justicia social, equidad; como los grandes valores que son propios del trabajo

social, pero que ellos, de alguna manera, cuando se encuentran de repente con una
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institucién, con los propios supervisores, pueden ser muy buenos qué se yo, pero
ven que ya estan dentro de una maquinaria en donde pareciera que ya se les olvidd
aquello que hizo que, en su tiempo, nosotros también escogiéramos esta carrera” (P

4: Entrevista Docente 2).

Estas contradicciones observadas en el ejercicio de la profesion, sobre todo, en temas
ideologicos y éticos, son abordadas en las instancias de supervision, ya que desde estas
conversaciones se configuran, también, los limites de la profesion y las posibilidades de
incidencia en los cambios estructurales. Un tema interesante que plantea la docente
entrevistada es la posibilidad de dejar entre paréntesis la subjetividad cuando se esta
interviniendo profesionalmente. Cabe preguntarse si ello es posible en este tipo de

profesiones:

“ahi muchas veces uno tiene que entrar en conversaciones méas profundas con los
alumnos en términos de lo que significa su rol. Porque los alumnos tiene muchas
veces este discurso de cambio de las estructuras y todos estos discursos que van mas
alla de mi responsabilidad profesional. Como profesional haciendo un desempefio
profesional. Esas son cosas que a veces tensionan, porque uno tiene que tener
conversaciones con el alumno que tienen que ver con temas éticos, que tienen que
ver con temas ideoldgicos y que, independientemente de la postura que él pueda
sustentar politicamente por ejemplo, esta desempenando un trabajo” (P 3: Entrevista
Docente 1).

En esta misma perspectiva, las docentes subrayan que en el caso que un estudiante, en
particular, perciba que estad en un lugar equivocado, de acuerdo con sus perspectivas de
aprendizaje y de construccion de sentido de la profesién, pasa a ser cambiado a un nuevo

centro de préctica.

“Entonces, si ¢l encuentra de que en este trabajo esta en una practica equivocada; si
él encuentra que eso atenta contra sus propios valores o principios; estara en una

practica equivocada” (P 3: Entrevista Docente 1).

Dentro de las tensiones menos complejas, pero no por ello menos importantes, estan las
relacionadas con las propias del trabajo cotidiano. Por ejemplo, el acceso a la informacién,
o al desempefio de algunas actividades que puedan ser consideradas mas complejas para
que un estudiante las desarrolle. Incluso puede ser que los profesionales se sientan,
amenazados o cuestionados en su ejercicio profesional relegando al estudiante a trabajos

gue sean menos desafiantes.

“Hay otras instituciones que son mas cerradas, por lo tanto hay que... ciertas cosas,
el alumno en préctica dice: “no, hasta aqui no mas”. Entonces de repente quedan
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haciendo cosas mas administrativas y ellos quedan con las ganas de vincularse con
las personas, de vincularse con las familias y sienten que la institucion no les da ese

pase y eso es frustrante” (P 4: Entrevista Docente 2).

La manera como resuelven los docentes de practica la expresion de las tensiones, y la
significacion de las mismas, suele ser mediante un programa de trabajo que connota
momentos de labor colectiva (donde compartir la experiencia de practica es lo fundamental)
y otros individuales, donde se abordan las dificultades mas especificas que afectan al
estudiante, o bien que atafie a consultas sobre el compromiso en particular que esta

desarrollando.

“Para eso trabajamos mucho en las reuniones de taller, ellos mismos saben que no
se pueden cambiar ciertas cosas a nivel institucional. Les produce mucha frustracién

en ciertos casos” (P 4: Docente 2).

4.1.5.8.2 Instituciones que respondan a las exigencias del plan de formacion de

la carrera

También existe una preocupacion por el perfil de las instituciones que acogen a los
estudiantes, asumiendo que posean un nivel de trabajo social mas complejo que le permita a
un estudiante —de ultimo afio de la carrera— desplegar sus conocimientos y desafiarlo a
adquirir otros nuevos, producto, esto ultimo, de la interaccién con el entorno. En este
sentido, se busca, al menos en dos de las lineas de préactica, alejarse de un trabajo social
tecnocratico y claramente demarcado en su radio de accion.

4.1.6. Relacion universidad-campo laboral desde la practica profesional

Un punto importante que aborda esta investigacion es la influencia que tendria la
supervision de la practica profesional en el mundo del trabajo. Desde el discurso docente se
reconoce la existencia de un vinculo entre el mundo laboral y los aprendizajes esenciales

que la universidad ofrece y que le otorgan identidad.

A su vez es valorada como preparatoria para la incorporacién al mundo profesional. Es
valorada para experiencia, tal como queda claramente expresado en el siguiente relato: el
alumno debe verse enfrentado a esa situacion y uno como trabajador sabe como esa
situacion se enfrenta, qué es lo que hay que hacer, como hay que hacerlo, como hay que

proceder (P 3: Entrevista Docente 1)

159



4.1.7. Sugerencias de Mejora

4.1.7.1 A nivel del curriculum

Una sugerencia se orientd hacia las mejoras en la estructura curricular, en particular, al
desarrollo de contenidos y metodologias de aprendizaje. Se espera que en las actividades
curriculares se integren o se relacionen con la potenciacion de habilidades y que favorezcan

un adecuado desempefio de la préctica, tal como se puede apreciar en los siguientes relatos:

“Mira, particularmente de aqui de la escuela, me gustaria que hubiese en los cursos
un foco...por supuesto, cada curso de acuerdo a su foco, a su tematica, pero que el
curso no se olvide que de alguna manera tiene que estar al servicio de la practica” (P

4: Entrevista Docente 2)

4.1.7.2 En el desarrollo de competencias previas en los estudiantes

Es necesario trabajar previamente, competencias blandas y herramientas bésicas para el
ejercicio de la profesion, como por ejemplo, la realizacion de una entrevista, y de
observacion, entre otros aspectos. Lo anterior, segin el relato de las docentes, se explica
por la sobrevaloracién de la teoria, afectando el desarrollo equilibrado del curriculum, tal

como es sefialado a continuacion:

“Entonces, hay ciertas técnicas, habilidades, que yo creo que debieran llegar mas
desarrolladas o por lo menos reflexionadas a la practica, porque de repente en la
practica t te encuentras con cosas que... no sé€...”profesora, como me visto para ir”
o “ nunca he hecho una entrevista”...”cémo le hablo a la persona o si me habla de
una forma muy coloquial” o sea hay cosas que tienen que ver con la vinculacién de
las personas que no sé si nunca, pero muy pocas veces fueron miradas, porque es
como que se sobrevalora lo tedrico a veces, eso es lo que yo siento” (P 4: Entrevista

Docente 2).

De acuerdo con los relatos recogidos, se le exige a la practica que se ocupe de la
integracion tedrica; sin embargo para los docentes de practica, esta apreciacion seria un
error, pues se trata de producir un cambio de paradigma en la construccion del curriculum,
donde cada curso debe estar disefiado teniendo como referente la préactica, tal como queda

demostrado en el siguiente relato:

“Y no es que no crea que no debe haber teoria, por supuesto que debe haber, pero
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que asi como se pide que la practica es de alguna manera este engranaje, esta
vinculacion donde la practica no puede ser reflexionada, donde la practica no puede
ser contextualizada dentro de un enfoque tedrico o varios enfoques teoricos , darle
un concepto contextual, teorico, etc., creo que asi como nos piden a nosotros que lo
hagamos en la préctica, yo le pediria al curriculum que de alguna manera también
en cada curso, sea pensado cOmo puede aportar a lo que va a hacer este chico como

futuro trabajador social” (P 4: Entrevista Docente 2).

4.1.7.3 En relacion con el trabajo de campo de los estudiantes

Otra de las sugerencias sefialadas, que también inciden en el curriculum, es la necesidad de
aumentar el tiempo de permanencia de los estudiantes en los centros de practicas, de
manera que puedan participar en la cotidianeidad del ejercicio de la profesion, como lo

hacen otras profesiones, que durante 4 a 6 meses asisten jornada completa.

“Nosotros tenemos un tema que no lo hemos saldado y es lo relativo a los dias de
practica y eso es algo que no sé si es desafio pero es algo que siempre nos interpela,
es algo que siempre genera dificultades, que el chiquillo no esta completamente toda
la semana inserto en la practica, entonces de repente se pierde de cosas y es como
profe, la reunion técnica ya es el lunes y el lunes nosotros tenemos el taller” (P 4:

Entrevista Docente 2).

Se espera que los estudiantes, aprendan a ejercer la profesion en contextos reales de
desempefio laboral, sin embargo, las entrevistadas, observan como obstaculo la
parcializacién en dias; por lo tanto, se sugiere que se consideren modificaciones que

contribuyan, efectivamente, a lograr los aprendizajes esperados.

4.1.7.4 Mejorar los canales de comunicacion con supervisores de terreno

Otro punto a considerar como sugerencia, es la mejora en los canales de comunicacion con
los supervisores de terreno, para fortalecer la relacion, sobre todo para establecer acuerdos

para orientar a los estudiantes,

Uno de los aspectos que estaria limitando estos vinculos, es la cantidad de estudiantes por
docente, -que como ya se menciond fluctdan entre 15y 16 en promedio-. Cada uno de ellos
estd en un centro de practica, y aunque estén en una institucion, forman parte de equipos

distintos, segun el programa de trabajo.

Se evidencia la necesidad de formalizar este vinculo, estableciendo canales de

coordinacion, donde se pueda facilitar herramientas de supervision, como por ejemplo,
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considerar técnicas, enfoques, entre otros. De algin modo, las propuestas se orientan a
regular esta relacion educativa de alta relevancia para la formacién de las generaciones

venideras de trabajadores sociales, tal como es expuesta por una de las entrevistadas:

“(...) Yo creo que nosotros debiésemos instaurar un sistema de relacion con los
supervisores, mas sistematico, de mayor retroalimentacion, mas coordinado, mas
articulado y ademéas poder ensefiar a los supervisores a supervisar, porque un
supervisor no tiene por qué saber supervisar entonces, técnicas de supervision,
enfoque, yo creo que eso nosotros como que estamos al debe todavia tener esa
relacién mas construida, mas desarrollada y de mayor valor (P 3: Entrevista Docente
1).

Pese al reconocimiento de la tarea formativa profesional que realizan los supervisores de
préactica en terreno, se evidencia como desafio la coordinacién permanente, proceso que
estaria siendo obstaculizado por la cantidad de estudiantes que deben supervisar

semestralmente.

“(...) Yo, creo que el desafio fundamental es la coordinacion permanente con el
supervisor de practica, yo creo que ese es algo que...y que de repente uno se queda

corto porque tiene muchos alumnos simplemente” (P 4: Entrevista Docente 2).

4.1.7.5 Conocimiento de los estudiantes para un mejor acompafiamiento

Pese a que existen instancias de supervision individual, aparece como un desafio conocer a
cada estudiante en profundidad. Para ello, se requiere de tiempo para generar vinculos de
confianza que les permita reconocer sus dificultades y temores, para transformarlas en
potencialidades y fortalezas del proceso de aprendizaje. Esta situacion es vivenciada de
manera mas aguda en aquellos docentes que tienen menos contacto con los estudiantes, en

actividades curriculares previas, tal como es formalizado en el siguiente relato:

“(...) ese es un desafio personal, en este caso, en nuestra escuela, es un desafio de
uno como profesor, de codmo compatibilizar, de cbmo acompafar. Y el otro desafio
permanente es ver, darse cuenta de las particularidades que tiene cada alumno,
porque si bien uno tiene como patrones generales de guiar y qué se yo, yo recibo a
los alumnos sin conocerlos, porque les hice clase en segundo afio en un curso de 80
alumnos y los puedo reconocer de cara, pero no sé mas de ellos, no me refiero a su
vida personal, eso es algo que jamas indago, pero si cuales son las competencias que
lo destacan, cuéles son de repente algunos déficit que pudiera tener, yo creo que el
desafio es de alguna manera llegar efectivamente a los alumnos, desarrollar un

proceso de confianza para que el alumno finalmente te diga: “profe, yo no puedo
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con esto “o “esto me cuesta” (P 4: Entrevista Docente 2).

La idea es que los estudiantes desarrollen al maximo su potencial.

4.2. Presentacion de resultados universidad n® 2

4.2.1 Breve descripcion de la universidad y de la carrera n°2

La carrera de Trabajo Social en esta universidad nace en el afio 2003, con una matricula de
25 estudiantes y dos académicas. Desde sus inicios, contd con una estrategia de desarrollo
que se ha ido materializando en una oferta de formacion continua, iniciada con la apertura
de dos diplomados. Uno en Politicas Sociales: Desarrollo y Pobreza. Posteriormente, en el
afio 2004, desarrolla las primeras investigaciones con impacto en las politicas sociales. En
el 2005, junto con las actividades de pregrado, se inicia el programa especial de
Licenciatura en Trabajo Social, y las primeras practicas profesionales. También en este afio

se inicia el segundo diplomado en Metodologias de Investigacion e Intervencion Social.

Posteriormente, se inaugura el Magister Interdisciplinario en Intervencion Social y en el
afio 2015 el Doctorado en Trabajo Social y Politicas de Bienestar con la Universidad de

Boston de Estados Unidos.

4.2.2 Perfil de Egreso de la carrera n®2

El perfil que se declara en la carrera n°2 se articula en torno a tres ejes:

Andlisis social interdisciplinar de los contextos sociales, nacionales y regionales,
para reflexionar y discernir respecto de sus implicancias en el ejercicio del Trabajo

Social.

La investigacion social que se propone desarrollar investigaciones sobre la base de
principios éticos y humanistas, generando conocimiento pertinente para los procesos
de transformacion social con el objeto de alcanzar una convivencia justa, pluralista

y con igualdad de oportunidades para todas las personas.

La intervencion social que busca implementar estrategias de intervencion social,
fundadas éticas, politicas, conceptuales, y epistemoldgicamente orientadas hacia la
transformacion social. En tal sentido, la centralidad del sujeto de intervencion con

autonomia para gestar su propio desarrollo es una premisa de intervencion.
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4.2.3 La practica profesional en el proceso de formacion

La préactica profesional se ubica en los dos ultimos semestres de la carrera, por lo tanto,
dura un afio académico completo, comenzando en el mes de marzo para finalizar en el mes

de diciembre.

Cabe sefialar que la practica profesional se efectla en paralelo con el proceso de

investigacion. Se apuesta por una investigacion situada desde el ejercicio profesional.

Las practicas son realizadas en instituciones publicas y privadas, privilegiando la

perspectiva territorial para la intervencion.

4.2.4 Perfil de los docentes entrevistados

Cinco son los académicos que supervisan este nivel de practicas, cuyo perfil se describe a

continuacion:

Sexo Tramo de Afos de Titulo Grado
Edad Docencia
Docente 3 Femenino Entre 30y 40 10 afios Trabajadora Magister en
Social trabajo social.
Doctor @
Docente 4 Masculino Entre 30y40 | 15 afios Trabajador Magister
Social Doctor @
Docente 5 Femenino Mayor de 40y | 5 afios Trabajadora Trabajadora
menor de 50. Social Social.

Magister  en
Intervencion

Social
Docente 6 Femenino Mayor de 50 23 afos Trabajadora Trabajadora
Social Social.
Diplomada en
mediacion
familiar.
Docente 7 Masculino Entre 30 y 40 3 afios Trabajador Magister  en
Social Educacién

Cuadro N°15: Perfil Docentes Entrevistadas Carrera n°2

Este equipo esta conformado por tres mujeres y dos hombres que reciben la denominacion

academica de “docentes de taller”. Todos son trabajadores sociales

Respecto de sus edades, solo una sobrepasa los 50 afios. Estan la mayoria entre 30 y 40
afios de edad, por lo que se puede concluir que es un equipo joven académicamente, y con
niveles adecuados de perfeccionamiento para ejercer la docencia, ya que cuatro poseen el

grado de Magister; dos de los cuales se encuentran en proceso de doctorado.
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Una de las academicas cuenta con titulo profesional. Sin embargo posee una vasta
trayectoria en temas de familia, sobre todo, en el tema de la mediacion.

4.2.5 Analisis de la carrera n°1

A continuacidn en el cuadro n° 15 se presentan las dimensiones de los temas identificados,
a partir de las entrevistas realizadas y de la validacion posterior de una muestra de dos de

los académicos participantes en este estudio.

El eje denominado tema, fue elaborado a partir de los objetivos y preguntas que guiaron
esta investigacion. Para organizar la informacién, al igual que en la primera carrera
estudiada, se ven algunos elementos del modelo de supervisiéon de ensefianza aprendizaje

procesual planteado por Hernandez (2011).

En la primera fase, de tipo descriptiva, se aportan elementos que buscan distinguir los
elementos y rasgos constitutivos de la propuesta de supervision de la practica profesional

en esta carrera.

En la segunda fase, se identifican y caracterizan las estrategias didacticas, asi como las
interpretaciones que realizan los docentes de la practica y de la supervision, en torno a las
posibilidades que brinda este espacio para la articulacion teoria / préctica, desde una

perspectiva reflexiva critica.

También, se identifican aquellas unidades de sentido que aportan informacién relevante
sobre la relacion que establecen con los organismos e instituciones donde los estudiantes
realizan la préactica profesional, atendiendo a posibles aspectos que podrian favorecer la
insercion laboral de los estudiantes. Finalmente, se analizan las dificultades y los puntos
necesarios de mejora, en vista a disefiar una propuesta para orientar la supervision de
précticas en el contexto de la formacion de los trabajadores sociales, desde una perspectiva
reflexiva critica. En cuadro n° 15 se indican los ejes, temas y tematizaciones que permiten

dar cuenta de los elementos centrales de esta propuesta:

Fase Tema Tematizacion

Fase I: Inicio del proceso Duracion un afio

Descripcion del Nombre: Taller de Intervencion Iy IV
Proceso de Préctica: Eje: Articulacidn investigacion - intervencion

Metodologia: intercambio y reflexion desde la experiencia
de los estudiantes, que integra variables sociopoliticas y
éticas, orientada a la transformacion, cuyo horizonte es el
respeto de los derechos.

Aprendizaje situado critico.

Gestion del Existe una coordinacion de “Procesos de Intervencion”,
programa quien es la encargada de seleccidn de los centros de
practicas y gestion del programa de trabajo con los
estudiantes y docentes.

Forma de trabajo.
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La Organizacién del
proceso

Se organiza en tres momentos:

- Antes de iniciar el proceso:

- Autodiagnostico: deteccion de intereses de los
estudiantes y de las instituciones.

- Posibilidad de presentar centros de practicas,
denominado “Précticas Cautivas”.

- Seleccién de los centros de practicas y
construccidn de la oferta definitiva.

Inicio del proceso:

- Inscripcion de los estudiantes, en dos o tres
centros de practica.

- Organizacién de los grupos de trabajo con los
docentes de practica.

- Asignacion definitiva de los centros de practica y
organizacion de los talleres.

Desarrollo del proceso:
- Instalacién de los estudiantes en los centros de
précticas.
- Reuniones de coordinacion de los docentes con
los supervisores de terreno.

Tensiones de esta fase:

Tension entre interés de los estudiantes y de las ofertas de
centros de practicas.

Fase Il.

Acompafiamiento.

Didéactica de la
Supervision.

Disefio y Gestién
del programa de
taller: Grupos
Espejos.

Existe un programa de trabajo con temas comunes, que se
ajusta metodoldgicamente, dependiendo del perfil de los
estudiantes y de las caracteristicas del grupo
correspondiente.

Incorporacion de las
redes tecnolégicas
virtuales.

Creacion de espacios personales de aprendizajes
autébnomos.

Rol de los docentes de taller facilitadores de espacios de
aprendizaje colaborativo con sentido para los estudiantes.

Modalidad de
Trabajo.

Talleres de Préctica/ Acompafiamiento Tutorial Colectivo:
Grupos Espejos.

Supervision Individual/ Acompafiamiento Tutorial se
orienta a:
- Acompafamiento personalizado del proceso.
- Conocimiento del estudiante. Fortalecimiento de
la identidad profesional.
- Fortalecimiento del vinculo pedagégico.

Supervision en Terreno para:

- Socializar el modelo de formacién por medio de
material educativo.

- Fortalecer vinculo y fidelizacién con el proyecto
de formacion.

- Conocer el tipo de trabajo que desarrollan las
instituciones para establecer el nivel de practica a
desarrollar.

- Todo lo anterior para facilitar el proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

La estrategia se organiza por medio de la realizacién de
encuentros directos en terreno (dos o tres reuniones de
trabajo); también la universidad (encuentros anuales) y
otros contactos por medio de recursos tecnoldgicos.

Comprensién de la
Supervision.

Desde la articulacion entre elementos tedricos,
metodolégicos y relacionales-emaocionales.
Acompafiamiento en particular de temas emocionales de
los estudiantes.

Reflexion ético — politica de la intervencion.

Enfasis desde el modelo colaborativo.

Orientado desde una perspectiva didactica integral que
acoge el desarrollo de competencias del saber, del saber
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hacer y del saber ser. Integrando el desarrollo personal y
profesional, desde una perspectiva sustentada en los
derechos.

Se comprende como una estrategia de acompafiamiento
para alcanzar el logro de las competencias, explicitadas en
el perfil de egreso.

Comprension de la | Intervencidn e investigacion situada en escenarios propios
Préctica del trabajo social; disefiando estrategias que se orientan a la
Profesional. transformacion social.

Es un espacio donde se aprende a trabajar de manera
articulada la tedrica y préactica, la investigacion y la
intervencion; comprendiendo que se generan tensiones y
contradicciones propias de los procesos de cambio y
aprendizaje.

Sintesis de los aprendizajes previos con otros nuevos que
emergen de la experiencia de practica profesional.
Evaluacién Tipo de evaluacion sumativa y formativa de proceso.
Evaluacién sumativa, que recoge y transforma a
calificacién el proceso de cada estudiante.

Adaptacion de las pautas de los informes.

Necesidad de mejorar los instrumentos de registro de la
evaluacion de proceso formativa.

Tensiones del Entre un imaginario del trabajo social y otro ejercido en las

Proceso instituciones (discurso transformador de la sociedad versus
el ejercicio profesional). Dificultad para definir el rol
profesional.

Autonomia versus dependencia en el aprendizaje.
Busqueda del equilibrio entre un conocimiento teérico y
otro aplicado.

Relacién universidad | Experiencia Los estudiantes adquieren experiencia laboral, que los
campo laboral desde habilita para el ejercicio de la profesion.
la practica Los centros de practicas incorporan en sus estrategias de

intervencion la investigacion.

Sugerencias: Mejoras | Formacion Docente | Formacion de los docentes en pedagogia.
Préctica

Cuadro N° 16: Matriz de Andlisis Carrera n°2

4.2.5.1. Fase 1: Descripcion del proceso de practica profesional: forma de
trabajo

4.2.5.1.1 Inicio del proceso de practica profesional

La préctica profesional, en este caso, se denomina con los nombres de Taller 111 y IVV. Con
el cambio de nombre se busco reflejar el trabajo pedagdgico que realizan los docentes con

los estudiantes que cursan esta actividad curricular.

Se reconoce el taller como una propuesta metodologica que valora el intercambio de
experiencias, como un eje movilizador de aprendizajes colectivos. La reflexion, que parte
de la experiencia de los estudiantes en los centros de practica, seria el contenido central
sobre el que se debate. Sin embargo, se reconoce que el proceso estaria incompleto si no se

integran los marcos conceptuales respectivos para complejizar la reflexion.
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Por otra parte, también desde esta propuesta, se acoge la perspectiva critica como marco de
referencia para orientar la reflexion de los estudiantes respecto del ejercicio profesional,
buscando crear comunidades reflexivas (Bazadn y Astorga, 2011), que conecten la

experiencia de la practica con referentes tedricos de manera dialéctica.

El eje de la propuesta de esta carrera se basa en la articulacion de la intervencion
profesional y la investigacion. Por tanto, en el contexto de la practica profesional —o bien
como aqui se denomina Taller 111 y IV— los estudiantes realizan el seminario de titulo que
consiste en el desarrollo de una investigacion, que parte de una pregunta que es formulada

en el contexto de la practica.

Este proceso de indagacion es guiado por un metoddlogo quien, de manera paralela pero
coordinada con el docente de taller, acompafia esta etapa de la formacién profesional tal

COmo se expresa a continuacion:

“(...) a proposito de nuestro modelo de intervencion y lo que, lo que
particularmente los énfasis de quinto afio que nosotros ponemos, es que ellos logren
construir un fenébmeno de intervencion e investigacion, porque son los dos un
mismo fendmeno para los dos procesos, que no sea un fendmeno de investigacion

intervencion de la institucion” (P2: Entrevista Docente 4).

Desde esta perspectiva el estudiante es quien se mueve entre el campo de la investigacion y
el desarrollo de propuestas de intervencion, buscando unir de manera arménica ambos
procesos. A continuacién se rescato el siguiente relato de una docente donde explica la

modalidad de trabajo:

“(...) se operacionaliza o se materializa en el ejercicio que hacen los “chiquillos” en
quinto, porque como hacen una investigacion aplicada, en su espacio de practica,
logran entender que la transformacion no es lo uno ni lo otro, sino que es la apuesta
de las dos, pero con distintos tiempos, distintos momentos, no es que todo
trabajador esté, esté haciendo una tesis de intervencion en su vida laboral, sino que
es instalar estas competencias investigativas para cuestionar el fenomeno con el que

trabajan” (P 1: Entrevista Docente 3).

En este sentido, el proceso de investigacion esta al servicio de la intervencion profesional
como un elemento que permite cuestionar el proceso desarrollado, como una herramienta
que facilita la reflexion de la accion (Schén, 2010) y el mejoramiento y transformacion de

la misma, tal como se indica en el relato anterior se trata de una investigacion aplicada.

Este proceso, se inscribe en un paradigma educativo sociopolitico critico donde incluye la

ética como aspecto que contribuye, progresivamente, a que los estudiantes vayan
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responsabilizdndose de su proceso de formacion de manera creativa, consciente y
autonoma, adecuando los conocimientos y respetando las particularidades de cada contexto.
En este sentido, se apuesta por un aprendizaje situado, recogiendo elementos del modelo
Activo — Situado (Hubert) y reflexivo donde, permanentemente, se debe optar por aquella
intervencion profesional mas adecuada y pertinente, tal como queda respaldado en el

siguiente testimonio:

“(...) otra dimension que tiene que ver con este posicionamiento que te digo mas
ético politico, de que ellos tengan, se responsabilicen de los procesos que estan
haciendo, y de las ventanas que estan abriendo, ya, y que no da lo mismo cualquier
tipo de intervencion para cualquier tipo de sujeto ni para cualquier tipo de contexto,
por lo tanto, no hay manuales en ese sentido, ellos también lo saben” (P 2:
Entrevista Docente 4).

Por lo tanto, el aprendizaje se orienta a la toma de decisiones en la accion (Schon, 2010),
sustentadas en el contexto de intervencion, articuladas a referentes tedricos, metodoldgicos
y éticos, contextualizados desde una perspectiva critica; donde el estudiante tiene un
protagonismo importante como sujeto. En el modelo al que esta carrera se adscribe, cuatro
son los actores intervinientes: el estudiante, el docente de taller, el supervisor de terreno y

el docente de seminario de titulo.

La propuesta se realiza desde una perspectiva critica que se orienta a la transformacion, que
es comprendida como un saber hacer que incorpora la produccion de conocimiento como

parte del ejercicio profesional.

Se apuesta por un modelo de investigacion aplicada. Es un tipo de conocimiento que se
orienta hacia la busqueda de soluciones para abordar o explicar problemas concretos de la
practica. Este tipo de estudio forma parte, también, del paradigma de la sociedad del
conocimiento donde la produccion de ese conocimiento se mezcla con la experiencia en

contextos situados (Unesco, 2009).

En esta modalidad de trabajo, uno de los desafios para los estudiantes es hacerse cargo de
sus competencias de accion, de manera reflexiva, respondiendo a la pregunta de como lo
hacemos. Se trata de profundizar en aspectos de tipo metodologico para abordar problemas
sociales. La respuesta a la pregunta formulada no es menor, implica reflexionar en torno a
los medios para arribar a determinados fines (Ruz, 2005), donde la ética es parte importante
en la decision. En el siguiente relato se sefiala que esta reflexion es un sello distintivo de la

mencionada propuesta educativa:

“(...) desafiandose a hacerse cargo de sus andlisis, que ha sido el sello de nuestro
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departamento, hay, yo lo explico, es responder la pregunta por el como, como lo
hacemos para, porque creo que hoy dia nuestra disciplina, y esto no mirando solo
nuestro programa, tenemos profesionales con una alta capacidad de analisis critico”
(P 1: Entrevista Docente 3).

Lo importante para los docentes es lograr un aprendizaje de calidad y autébnomo, sobre
todo, en la toma de decisiones, asumiendo con seriedad este paso, pues no solo los

involucra a ellos, sino que también a terceros. Tal como se indica a continuacion:

“Es como que ellos empiecen a tomar conciencia que, efectivamente, son los
responsables y los que estan dando la cara. No yo, como docente desde acd, sino
que son ellos los que estan yendo a la practica; ellos son los que estan tomando las
decisiones, los que estan evaluando, los que estan disefiando, tomando en
consideracion la participacion de un sujeto. Son ellos, no somos nosotros” (P 2:

Entrevista Docente 4).

Entonces, desde el desarrollo de la competencia reflexiva en esta propuesta formativa, se
orienta al logro de la sintesis del proceso de aprendizaje hacia una consolidacion del perfil
de egreso, que se orienta a la transformacion de los contextos. Transformacion que es

comprendida como la articulacidn entre intervencién e investigacion.

“(...) nuestro plan de estudio tiene un perfil de egreso, ¢verdad? Este perfil de
egreso tiene a su vez tres grandes lineamientos, y durante toda la carrera uno
apuesta que se vaya formando para alcanzar eso, y quinto afio viene a ser una
sintesis y una consolidacion para poder alcanzar este perfil de egreso” (P 1:

Entrevista Docente 3).

La tarea de los docentes en este espacio es, entonces, la de orientar y problematizar la
reflexion, asi como facilitar que los estudiantes reconozcan y valoren sus aprendizajes
previos y, también, identifiquen otros que son necesarios de incorporar, de acuerdo con las

exigencias del contexto de intervencién, tal como se puede apreciar en el siguiente relato:

“(...) entonces hay unos elementos claves en el proceso de practica que responden a
esta idea de proyecto de formacion que tenemos, que es la idea de la transformacién,
y la transformacion nosotros la entendemos desde la articulacion de la investigacion
y la intervencion, entonces, esa articulacion son ejes centrales de las sesiones de
taller, porque en el fondo lo que nos interesa es que los chiquillos logren reconocer
su conocimiento, sus saberes o la necesidad de generar saberes, en este espacio en
gue se encuentran gerenciando, disefiando, movilizando una apuesta interventiva”

(P 1: Entrevista Docente 3).
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4.2.5.1.2 La gestion del programa: el trabajo en equipo

En este caso existe la figura de coordinadora, denominada con el nombre de “Coordinacion
de Procesos de Intervencion”, quien estd a cargo de organizar el sistema de practica, que
incorpora acciones que van desde la seleccion de los centros de précticas hasta la gestion

del programa de trabajo.

En esta carrera, en total son seis niveles de practica que son cursados entre el quinto y el
décimo semestre. Por lo tanto, las practicas se inician en el tercer afio y finalizan, con la

practica profesional, en el quinto afio.

Entre cuatro a cinco académicos forman parte del equipo de docentes supervisores de este
ualtimo nivel de practica, cantidad que depende del niumero de estudiantes. Ademas, tal
como ya se ha mencionado previamente, también este equipo se coordina con los docentes
que guian los seminarios de titulo, ya que ambas actividades académicas comparten el
mismo objeto de conocimiento que es la intervencion (Alvarado, Barros, Chiang, Diaz, y
Godoy, 1995). Los autores referenciados sefialan que el objeto del trabajo social es la
intervencion social, en una doble dimensionalidad. Por una parte, es el objeto que guia la
accion y, por otra, es desde esta misma accion donde se produce conocimiento, traducido
en un saber profesional que nutre el propio ejercicio profesional.

El programa de trabajo de los docentes es disefiado previamente y la gestion del mismo es
relativamente auténoma. Cuentan con una bateria de instrumentos que, si bien son
comunes, pueden ser adaptados de acuerdo a las necesidades de los contextos. En este
sentido, el modelo didactico que lo sostiene es una conjuncién entre un modelo contextual
(Doyle) que comprende el proceso de aprendizaje en relacion con el entorno en el que se
desarrolla; y que integra las variables del contexto, constituyéndose éstas en la fuente de
conocimiento, ya que reconocen que es en la interaccion donde se despliega gran parte de la
experiencia educativa y formativa de los estudiantes, integrando diversos niveles
(Brofenbrenner, 1987) de intervencion que van desde lo micro a lo macrosocial, como

contexto de intervencion profesional.

En este modelo didactico de supervision también se reconocen elementos del modelo
colaborativo y de aprendizaje de dominio. Desde el primero, asume de manera colegiada la
relacion de aprendizaje entre docente de practica y estudiante, haciendo ambos
corresponsables del proceso de instruccion. Y desde el aprendizaje de dominio se valora la
diversidad del estudiante, asi como sus estilos, estudiando sus posibles debilidades o

falencias como potencialidades a mejorar.
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4.2.5.1.3 La organizacion del proceso antes de incorporarse a los centros de
practica

La organizacion del proceso queda en manos de la coordinacion de practicas, quien se
encarga de socializar la informacion con los estudiantes presentando las lineas y los centros

de préacticas. Se organiza en tres momentos.

4.2.5.1.4 Organizacion en el inicio del proceso

El proceso parte con un autodiagndstico cuyo objetivo es el la deteccion de intereses de los
estudiantes y de las instituciones. También, en este periodo, los estudiantes pueden
presentar centros de practicas, proceso que es denominado de “Practicas cautivas”. Este
momento finaliza con la seleccién de los centros de practica y la construccion de la oferta

definitiva.

4.2.5.1.5 Etapa de organizacion y asignacion definitiva de los centros de
practica, segun area de interés y docente

Los estudiantes, inicialmente, optan por dos o tres centros de préactica. Con esta

informacidn se organizan los grupos de trabajo con los docentes de practica.

En el caso que un nimero alto de estudiantes postule a un mismo centro de préactica y los
cupos no sean suficientes, esta carrera tiene establecido un procedimiento que queda

claramente sefialado en el siguiente relato:

“(...) ponte ti 3 alumnos que querian ir a ,estoy inventando y habian dos cupos para
quinto afio, entonces hay dos no mas que tienen que quedar y hay 1 que queda
volando y hay que empezar a buscar cudl es la segunda prioridad (...), cudl es la

tercera (...)” (P 3: Entrevista Docente 5).

La ubicacidn de los estudiantes en los centros de practicas se observa como un facilitador
del proceso, en particular de quién estd a cargo de la gestién del programa, ya que las
tensiones son bastante menores cuando son coincidentes los intereses del alumno con el
centro al que efectivamente quedd. El ideal es que queden en la primera eleccion que
realizaron, ya que se estima que existiria un mayor compromiso con su proceso de

aprendizaje.

“(...) es todo un manejo que hay y finalmente este afio trabajamos asi a full y lo
sacamos muy a tiempo y la mayoria estaba con su primera opcion, lo cual es stper
agradable, (...) porque “joden” bastante menos si quedan en la opcion que ellos

eligieron” (P 3: Entrevista Docente 5).
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Un segundo mecanismo de acceso es la denominada “practica cautiva”. La carrera abre la
posibilidad de que los estudiantes busquen y propongan su centro de practica, con ello
aseguran realizar este proceso formativo en un centro de su interés, tal como se puede

apreciar en el siguiente relato:

“(...) bueno también esta el procedimiento de practica cautiva, que tiene que ver con
el chiquillo que trabajo un afio antes o0 a lo mejor no ha trabajado nunca, pero se

consiguid su propia practica” (P 3: Entrevista Docente 5).

Luego que los estudiantes estdn asignados a un centro de préctica, se organizan los
docentes, definiendo los lugares y estudiantes que supervisaran, resguardando que siempre
sean distintos. Se realiza un proceso de andlisis de cada estudiante teniendo como criterio la
posibilidad de variar de compafiera y de tutoria, tal como queda explicado en el parrafo

siguiente:

“(...) Lo que hacemos es que lo armamos o lo remiramos mas bien, en algunos
casos lo remiramos, en otros lo armamos, al comienzo del proceso estamos
hablando, vamos preparando el terreno, todo el ejercicio de definicion de lugares de
practica, de quien con quien, como la divisién de estudiantes, de este estudiante con

este estudiante” (P 4: Entrevista Docente 7).

4.2.5.1.6 Incorporacion de los estudiantes a los centros de practica

Esta etapa finaliza con la integracion de los estudiantes a los centros de practicas y las
reuniones de coordinacion de los docentes con los supervisores de terreno. Este periodo
demanda tiempo y dedicacion, ya que cada estudiante estd viviendo la insercion en las

instituciones y los equipos de trabajo que abren nuevas preguntas, desafios y temores.

4.2.5.2. Fase Il: Acompafiamiento. La didactica de la supervision de la
practica: algunos elementos para su configuracion

4.2.5.2.1 Disefio y gestion del programa

Existe un programa de trabajo, con temas comunes, que se ajusta metodolégicamente,
dependiendo del perfil de los estudiantes y de las caracteristicas del grupo correspondiente.
Como una forma de monitoreo colectivo del programa comun, trabajan con “grupos
espejos”, vale decir que analizan comparativamente los avances y tensiones de cada uno de

los talleres que los docentes realizan con el grupo de estudiantes que supervisan.
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4.2.5.2.2 Teorias y/o modelos

Como ya se ha sefialado, metodoldgicamente, se apuesta por la integracion de la
investigacion en el ejercicio profesional. De ahi que la organizacion de la practica
profesional considera el disefio y ejecucion de un plan de trabajo, asi como la realizacion de

un estudio en un ambito tematico especifico.

Respecto del enfoque, la propuesta didactica que se evidencia es compleja y recoge aportes
de distintas fuentes y modelos. Sin embargo, tiene como pretension ubicarse
epistemoldgicamente desde la teoria socio politica - critica, que recoge también elementos
de paradigma cultural, que valora el respeto por el otro, la diferencia y la reciprocidad
(Medina & Salvador, 2002).

También se reconocen elementos de la perspectiva paradigmatica presagio — producto, que
busca potenciar competencias relacionadas con el saber ser, tales como la apertura,
empatia, creatividad, solidaridad, compromiso e intelectualidad critica situada, entre otros

aspectos.

4.2.5.2.3 La incorporacion de la tecnologia en el proceso de aprendizaje

La tecnologia se incorpora como un recurso que fomenta el intercambio entre los
estudiantes y, también, con los respectivos docentes Gros (2015), siguiendo los
planteamientos de Siemens (2010), sefiala que la conectividad seria un punto. Por lo tanto,
persigue avivar espacios de intercambio académico formales e informales y estaria
formando parte de una nueva estrategia de aprendizaje entre los estudiantes, tal como lo

sefiala, una de las docentes de taller entrevistadas:

“(...) los chicos siempre arman. El afio pasado hicieron un Facebook y ellos se reian
porgue Yo no tenia acceso a ese Facebook. Esta bien si ese es un tema de ellos, pero
los de este afio me incluyeron, hicieron un drive en donde comparten textos por
ejemplo y suben las cosas ahi. Textos que por ejemplo uno dijo: tengo ene
dificultades para el tema epistemoldgico y uno le subio los textos y ahi esta en el
drive, es su espacio. Los otros en el Facebook no sé qué compartian, sensaciones, se

ayudaban unos a otros (...)” (P 3: Entrevista Docente 5).

Coincidentemente con los planteamientos de los autores referenciados, el aula se escapd
hace tiempo del espacio fisico como lo vaticinaba Barbero (2003). Los estudiantes generan
sus propios espacios de intercambio de manera autbnoma e independientemente de lo
formal. Estamos frente a nuevos estilos de aprendizaje, mediados por la irrupcion de las

TIC en la vida de las personas, la diversificacion de las redes y los modos de contactos
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también pueden ser considerados como lugares de conectividad e intercambio académico.

Gros (2015) sefiala que estas actividades, como la aclarada en el relato anterior, pueden ser
consideradas como “cultura de aprendizaje permeable a la incorporacién contante de
nuevas ideas, tecnologias y tendencias de uso” (Gros, 2015: 60), que son legitimadas por
los usuarios que comparten esa red y perduran en el tiempo, mientras permanecen

conectados.

La autora, plantea que ya no seria legitimo separar el proceso de aprendizaje en formal e
informal, pues como se ha mencionado, ocurre en diversos espacios y tiempos donde las
TIC han venido a hacer un aporte radical. Hoy existen espacios de aprendizajes “sin fisuras

y ubicuos”, que son diversos y omnipresentes.

La virtualidad tiene muy presente elementos del modelo colaborativo ya que reconoce que
el conocimiento se construye entre todos, de un modo participativo e interactivo y en

tiempo presente.

Es menester sefialar que los docentes de taller ponen su experticia e intencioén en que los
estudiantes se hagan cargo de su aprendizaje. Esto aparece como una estrategia didactica
que los obliga a crear espacios de aprendizaje personales (Gros, 2015), ya que los contextos
tecnoldgicos son el lugar de preferencia de las nuevas generaciones. Por lo tanto, es
importante no perder de vista el rol de orientacion formativa profesional de los académicos
que trabajan en este nivel de practica, de manera de aportar, mediante la creacién de
comunidades reflexivas, criterios propios del ejercicio profesional relacionados con los

temas éticos, metodologicos, politicos, entre otros.

En el siguiente texto se relata esta tarea de promocién de comunidades reflexivas, entre los

estudiantes, por medio de los recursos tecnoldgicos:

“Ahora, eso también es promover la reflexion me habia dicho td, no es solo
reflexion sino lo que tiene que promover el docente, es que se compartan
experiencias mas directas, no solamente es conocimiento de la realidad,
conocimiento de la tematica, que se compartan conocimientos de la tematica y lo
otro que yo hago harto, que es permitirles, no sé si lo hacen mis compafieros, en el
fondo devolverles la pelota de tenemos déficit de no sé, qué no sé cuanto” (P 3:

Entrevista Docente 5).

Si bien los docentes fomentan el trabajo colaborativo virtual entre los estudiantes, también

estos poseen modalidades virtuales para el intercambio académico. Por ejemplo, esto les
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permite recibir los registros de las practicas, informes, el programa de trabajo, entre otros,
tal como se puede apreciar en el siguiente relato:

“(...) lo unico que me he fijado que es el link, nosotros nos metemos por link, o sea
él nos da un link y ahi uno se mete y esta toda la informacién de nosotros 4, ahi
bajas un Excel y seleccionas donde estés tu y ahi tienes el reporte de los cabros y ahi

th haces lo que quieras con eso” (P 3: Entrevista Docente 5).

Las TIC implican reconsiderar la relacion, no solo con el conocimiento, sino que a nivel de
los docentes y los estudiantes, estableciendo vinculos que faciliten el intercambio y la

creacion de espacios de aprendizaje autbnomos y con sentido para la vida.

4.2.5.3 Modalidad de Trabajo

Esta configuracion didactica se plasma en un conjunto de acciones que ejecutan los
docentes que, al igual que en el caso n°l, se organizan en tres instancias claramente

definidas:

- El taller de practica / taller V y taller VI.
- Supervision individual o acompafiamiento tutorial.

- Supervision en terreno.

4.2.5.3.1 Taller de Préctica / Acompafiamiento Tutorial Colectivo

Esta experiencia formativa es el recurso al que mas aluden los entrevistados, ya que se
plantea como hipotesis de trabajo: la reflexion colectiva como espacio potenciador del
desarrollo de competencias y de aprendizajes significativos. El circulo reflexivo pasa a ser

el punto de entrada inicial del dialogo.

Tal como se sefial6 con anterioridad, en grupos de 15 a 16 estudiantes guiados por un
docente, reflexionan en torno a la experiencia de practica. Por este motivo usan la técnica
de los “circulos de reflexion”. Se trata de promover la discusion sobre un tema o un ambito
relacionado con la experiencia de practica. Puede ser que un estudiante exponga su trabajo
y el resto lo comente, también puede tratarse de una situacion compleja que amerita ser
compartida y debatida de manera colectiva, para analizarla desde distintos puntos de vista,

es pos de encontrar también alternativas de solucion compartida.

El taller es también un espacio donde es posible construir una sintesis de los aprendizajes
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adquiridos a lo largo de los cinco afios de formacion universitaria. Para ayudar a que este
proceso suceda en este espacio, el docente de taller debe poseer un buen manejo y

conocimiento del plan de formacion, los fundamentos, contenidos y metodologias.

Como estrategia, se destaca la recursividad dialdgica como un componente que contribuye
a fortalecer una formacion sélida, que permite reforzar aquellos contenidos olvidados o
débilmente tratados. En este sentido, es una instancia de refuerzo y de aprendizajes nuevos,
que se orientan a fomentar una identidad profesional solida, tal como se puede apreciar en

el siguiente relato:

“(...) eh entonces por eso es la conjugacion donde se generan las sintesis de todo
eso es en el espacio de taller y eso implica como traer muchos de esos contenidos y
obligarnos, yo me obligo también ahora ya menos, pero de tener todos los
programas de los otros cursos, para poder mirar cuéles son los enfoques que les
estan dando a cada programa, eh y en términos pedagdgicos, ser muy recursivo. Yo
creo que ahora, al menos en ese ejercicio pedagdgico, yo me encuentro en una fase
de ser muy recursivo, porque me interesa que se anclen algunas cuestiones basicas,
por ejemplo, en el disefio y operalizacién de proyectos es importante que un
estudiante, o un recién egresado, se pueda hacer valer en un espacio profesional”
(P4: Entrevista Docente 6).

Si bien aludiendo a otros componentes, aqui también se reconoce el taller como una sintesis
que permite recursivamente mirar el principio del proceso, desde el cierre de la formacion.
Se busca analizar la motivacion inicial que lo llevé a estudiar trabajo social con el resultado
alcanzado al final de este camino. Interesa que el estudiante pueda reconocer qué tipo de
trabajador social es hoy, qué tipo de trabajo social logré construir durante estos afios, y cuél
es aquel que le interesa continuar desarrollando. Por lo tanto, después de este proceso
formativo, es esperable que logre disefiar una mirada evaluativa de su trayectoria,
integrando una perspectiva critica. En este sentido, se relaciona con el modelo de los
niveles de reflexion recogido por Korthagen (2004) y elaborado a partir de los trabajos no
publicados de Betson, denominado “El modelo Cebolla” (Korthagen 2010), que ya fue
presentado en el marco tedrico de esta investigacion. Aqui se reconocen seis niveles de
reflexion que se interrelacionan de manera concéntrica. El siguiente testimonio se refiere a
los dos niveles méas profundos de los seis, pues se trata de analizar la identidad profesional
y personal (quinto y sexto nivel); aquello que fue un motor de inspiracion para elegir esta

carrera:

“(...) ami en los espacios de talleres me interesa mas encontrar el tipo de trabajador
social que vas a hacer alla afuera. No me importa si vas a ser académico o no, si te

gusta hacer ayudantia, no me importa para nada, a mi lo que me interesa es
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escucharte en los espacios de taller, en tus presentaciones en lo que sea y ver qué
tipo de trabajador social tu eres, cuél es tu apuesta donde te encuentras, esto con el
final del proceso y lo que te llevd a decir quiero estudiar trabajo social. Ni siquiera
aqui, sino lo qué te hizo decir quiero estudiar trabajo social, para mi el final tiene
mucho que ver con el comienzo, porque como que lo conceptualizo, el taller como

una sintesis, lo que hago es sacar en limpio” (P 4: Entrevista Docente 6).

En términos globales, se valora la metodologia-taller como estructura didactica que
potencia el dialogo reflexivo entre los estudiantes y el docente. Esta instancia permite,
ademas, observar retrospectivamente, no solo el desarrollo vivenciado durante el ultimo
afio de formacion, sino también los dos anteriores, permitiendo, asi, reconstruir la ruta de
aprendizaje seguida, desde la incorporacion a la carrera, identificando los vacios o los
temas poco abordados durante la formacién como trabajador social, asi como también las

competencias que fueron mejor logradas y es necesario seguir profundizando.

“ (...) competencias en fundamental, que te falta, que no te falta, si te falta eres
capaz de lograrlo en estos meses y si no lo logra, devolverte porque no lo lograste y
darle de nuevo. Como que este proceso de taller 1, 2 y 3 te va dando una perspectiva
de la comprension de la formacién que a la larga se traduce en esta conjuncion de
investigo, hago e intervengo, lo logro, no lo logro, que me falta, y si me falta algo
estar consciente de que me esta faltando y no tener miedo de mostrarse en falta” (P

3: Entrevista Docente 5).

Por otra parte, el taller también es un espacio para el desarrollo de competencias
relacionales y de expresion oral. Es reconocido como un espacio para “pulir” las
competencias que se espera que los estudiantes alcancen una vez finalizada esta etapa de

formacion.

“(...) Otro elemento importante en esto de la supervision, que la mayoria de las
evaluaciones del taller, tres, tienen un componente de oralidad importante,
presentaciones, etc., debates... Entonces, lo que tratamos de hacer ahi, es que ellos
desplieguen una serie de competencias, que se suponen que a lo largo de la carrera
las han trabajado, aca que se vayan puliendo. Pero ademas la oralidad permite esto
de los circulos de discusion, en el fondo, termina una presentacion y nos queda un
espacio de debate que va abriendo otros temas también, entonces muchas veces la
presentacion es un disparador para poder ir abordando otros elementos” (P 1:

Entrevista Docente 3).

La competencia de expresion oral esta estrechamente relacionada con el desarrollo de la
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capacidad para argumentar, en pro de presentar posturas propias y debatir frente a otras.
Esta capacidad argumentativa debe ser recogida desde el campo de las ciencias sociales,
siendo capaz, a su vez, de operacionalizar los conceptos tedricos de manera coherente y
pertinente a los contextos de intervencion. Se espera que el estudiante pueda responder de
manera sencilla, pero fundamentada, ante los problemas sociales que aborda. También, que
sea capaz de elaborar indicadores de evaluacién, dicho de otro modo, que estén formados
para incorporar los constructos tedricos en el proceso de intervencion de manera

permanente. En el siguiente texto se explicitan estas exigencias:

“(...) tiene que disefar, tiene que evaluar, tiene que hablar con indicadores de
transformacion (...) les exigimos que si vamos a hablar, que vamos a fomentar la
ciudadania, digame cémo la vamos a fomentar, en qué la fomentamos, pero no me
entregue una lista de participacion, de asistencia, porque esas cosas no nos sirven, es

decir, digame como vamos a mirar la transformacion” (P 1: Entrevista Docente 3).

En sintesis, lo que se espera es que logren argumentar sus propuestas de trabajo,
explicitando los énfasis tedricos y metodoldgicos. En el siguiente testimonio, se abordan

los elementos sefialados:

“(...) entonces creo que el taller tres se centra en ese cOmo, y €s un cOmo que no se
puede responder de manera simplista, porque requiere que el chiquillo ponga en
movimiento una serie de competencias y habilidades que no son menores, que las
requiere para, para instalar, para movilizar las apuestas de transformacion” (P 1:

Entrevista Docente 3).

En el relato anterior queda explicita la complejidad del enfoque de competencias, puesto
que requiere movilizar un conjunto de recursos personales de manera coordinada e integral
para presentar e implementar propuestas de trabajo, que ademas deben estar orientadas a la

transformacion social como requisito de la formacion en esta universidad.

La estrategia que se propone para facilitar este tipo de aprendizaje es el descubrimiento
guiado para que, paso a paso, vayan complejizando el andlisis de las propuestas de trabajo,
tal como se expresa en el siguiente relato: “A que vayan descubriendo estos andlisis, a

ayudarles a como argumentar sus apuestas” (P 1: Entrevista 3).

4.2.5.3.2 Supervision Individual / Acompafiamiento Tutorial

La relacion entre el acompariamiento individual y de taller es valorada positivamente por

los docentes como estrategia de acompariamiento que refuerza las competencias personales,
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logrando una supervisién pertinente, tal como queda refrendado en el siguiente relato:

“(...) solo compartir una cosa que me parece importante a nuestro modelo, que es
la combinacion de los espacios grupales y de los espacios individuales, porque hay
muchos espacios de talleres que se pasan a tutorias individuales y creo que, eso,
esas combinaciones de espacio entre lo grupal y lo individual, permite generar un

mejor acompafiamiento a los chiquillos de practica” (P 1: Entrevista Docente 3).

Como modalidad de trabajo se articulan aquellos aspectos que pueden ser debatidos de
manera colectiva con otro tipo de labor que se focaliza en la experiencia y vivencia
especifica del estudiante. Recientemente se ha incorporado, ademas, una innovacién que es
la supervision en duplas, que se organizan entre aquellos estudiantes que estan trabajando
un mismo tema. Este sub-grupo de estudiantes se reune con el docente de préctica
correspondiente para analizar la intervencion desde un eje especifico, que esta determinado
por el campo tematico de intervencion, por ejemplo, intervencion con nifios y nifias desde

la politica pablica y desde las propuestas emanadas desde la sociedad civil.

“Si, y nos juntamos solos en el fondo, estudiante y profesor, nadie mas, y
discutimos, conversamos temas. También hay una modalidad que partimos el afio
pasado, no sé si esta este afio, pero que eran también las tutorias de dupla, pero no
porque estuvieran en la misma institucion haciendo lo mismo, si no que eran duplas
tematicas. EI tema que los unia era la infancia, entonces nos juntabamos y haciamos

una tutoria particular” (P 1: Entrevista Docente 3).

La hipotesis de trabajo apuesta que al mirar una problematica desde distintas modalidades

de intervencidn se enriquece la tarea de todos, puesto que se producen nuevos aprendizajes.

A modo de sintesis, es posible sefialar que existe una valoracidn positiva de este espacio
personalizado de trabajo con los estudiantes, sobre todo, porque facilita un conocimiento
profundo, permitiendo establecer un vinculo directo que se orienta a facilitar los apoyos
necesarios para el desarrollo de los aprendizajes esperados, declarados en el perfil de egreso

de la carrera.

“(...) me ha permitido ahora, hoy dia, entonces, ya en el primer mes ... tener muy
claro como, cuales son las orientaciones que cada uno de mis estudiantes necesita de
aqui a fin de afio... alcanzar los aprendizajes que estamos esperando lograr, cosa

que antes a mi me costaba mucho” (P 2: Entrevista 4).

4.2.5.3.3 Supervision en terreno
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En este punto, en particular en esta experiencia de préctica, se tematiza desde la relacion
con los centros de préacticas. Se reconoce que si bien existe una coordinacion que selecciona
los centros de practicas, son los docentes de taller quienes se encargan de fortalecer el
vinculo con cada uno de los estudiantes y con los supervisores de terreno. De alli que
cualquier eventualidad que pueda ocurrir se aborda directamente con el docente de taller,

tal como se puede apreciar en el siguiente relato:

“(...) Si vemos un vinculo que no nos parece apropiado, nosotros intervenimos
inmediatamente, entonces en ese sentido nos pasé que una vez encontramos una
institucion que era de corte, a mi juicio, mas maltratadora, y ahi se cerr6” (P 1:

Entrevista 3).

Durante el periodo de permanencia del estudiante en la institucion, el docente de préctica
de la universidad realiza, al menos, dos reuniones de coordinacion. En la primera de ellas se
acuerdan los objetivos del proceso y la otra es de evaluacion de proceso. Sin embargo,
aparece aqui también un conjunto de otras actividades que realizan los académicos que no
estan visibilizadas y que, ademas, demandan un tiempo superior al considerado en el plan

de formacion, como el trabajo de correccién de los documentos de los estudiantes.

Si bien pueden existir diversos desafios, también se plantean logros que resulta interesante

rescatar:

e La vinculacion permanente con los supervisores de practica, aspecto que facilita

el proceso de aprendizaje profesional de los estudiantes.

e La elaboracion de material para orientar a los supervisores de terreno sobre

proyectos educativos y en particular del proceso de practica.

e La realizacién de encuentros para que conozcan el modelo de practica que

impulsa la carrera.

Un tema pendiente es el disefio de estrategias de trabajo, acordadas con los supervisores de
terreno, que fortalezcan el proceso de aprendizaje de los estudiantes sin interrumpir su
trabajo profesional, sobre todo, si lo esperable es que los supervisores de terreno acudan a

la universidad.

4.2.5.3. La comprension de la supervision
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Tres serian los elementos centrales del proceso de supervision: la integracion de
conocimientos tedricos, metodoldgicos y, también, emocionales y relacionales, que con
matices, se identifican en los relatos de los docentes. Partiendo por el ultimo, se desarrolla
un estilo de comunicacion que incide en la formacion de los estudiantes, sobre todo, en la
valoracion de sus aprendizajes hasta que logren empoderarse de sus conocimientos. En este
sentido, la supervision se hace cargo de segurizar a los estudiantes, en la medida que son

capaces de reconocer los aportes que han realizado en los procesos de intervencion.

Entonces, al ingresar un estudiante en la practica profesional, los temores e inseguridades
iniciales se transforman en desafios e, incluso, logran desaparecer, tal como sefiala un

docente desde su experiencia de supervision:

“(...) o sea uno empieza incluso, ademas este tema del lenguaje técnico que yo te
decia, 0 sea, empiezan a ocurrir un montén de cosas, de elementos que van
acompafiando este proceso, que a ellos los van empoderando y los van segurizando
en lo que estan haciendo. Entonces, todas estas inseguridades de no sé qué hacer, no
sé nada, empiezan a desaparecer cuando ellos solos se dan cuenta que finalmente

todo lo que han hecho ha sido fruto de ellos mismos” (P 2: Entrevista Estudiante 4).

La incorporacion de un lenguaje profesional empodera a los estudiantes, ya que los hace
sentirse parte de una cultura profesional donde ellos eligieron ingresar. Otro de los
elementos que sefialan los docentes de taller se relaciona con los aspectos emocionales que
impactan en la intervencion. Dada la complejidad de las problematicas sociales abordadas
en esta profesion, es un tema que permanentemente es analizado con los estudiantes,
incluso se desarrollan estrategias socioeducativas para el aprendizaje del autocuidado. En
este sentido, los aspectos personales también forman parte del aprendizaje para el ejercicio

profesional.

En el caso de que los estudiantes no logren intervenir adecuadamente en situaciones
sociales complejas, se realiza un proceso de acompafiamiento diferente, o bien, se deriva a
profesionales competentes que puedan ayudar al alumno a superar, 0 manejar esa dificultad

emocional, tal como como fue sefialado en el siguiente texto:

“Yo creo que ahi emerge un tema importante, que tiene que ver con las emociones,
gue no lo hemos tocado, que tiene que ver con, yo creo, en que ellos parten como
pollitos. No es la palabra, algunos vienen tremendamente insegurizados, a veces es
tanto el proceso de tesis, como el proceso de desempefiarse profesionalmente en una

practica de quinto afio que los inseguriza, pero salen seguros, 0 sea yo Vi
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transformaciones el afio pasado, crecieron también una enormidad” (P 3: Entrevista

Docente 5).

En el siguiente texto se refuerza la importancia de trabajar las emociones como un eje de la
supervision. Lo importante es llevar a los estudiantes a un terreno que logren reconocer, en
el proceso de intervencion, sus fortalezas y debilidades en este ambito y como pueden estar
incidiendo en el proceso de practica. En palabras de una docente supervisora se puede

apreciar lo anteriormente sefialado:

“(...) Yo creo que también tiene que ver con el manejo de emociones, que lo que
hemos mirado es que ellos reconozcan sus habilidades y debilidades, también tiene
gue ver con que miren sus emociones y gque tanto estan interviniendo o fortaleciendo

su proceso de practica” (P 3: Entrevista Docente 5).

Un punto importante, en la supervision, se relaciona con los temas éticos asociados a la
calidad de la intervencién profesional. Una ética que cruza todo el proceso de intervencion
profesional, instalandose como un criterio de rigurosidad que va desde el trabajo directo
con las personas, hasta la devolucion de la informacién en la institucion. Lo anterior se
fundamenta en una perspectiva de la pedagogia, que busca la corresponsabilidad de los
estudiantes en el proceso de formacion, recogiendo, en este sentido, elementos del modelo
colaborativo desarrollado en el marco tedrico. En el relato siguiente se expone esta funcion

del docente de préctica:

“(...) Eso es interesante, porque en el ultimo tiempo nosotros hemos vinculado el
tema de la calidad a los temas éticos también de la profesién, todo casi, todas las
discusiones sobre la calidad parten primero, como una, desde una mirada o una
postura o un sello profesional particular. Y ellos saben que, que los profesionales de
trabajo social, tienen que tener un parametro ético importante, sobre todo, en el
tratamiento con un sujeto; tratamiento de informacion, como se desenvuelven al
interior de una institucion; como te decia yo, como se corresponsabilizan de los

procesos que estan haciendo” (P 2: Entrevista Docente 4).

Se espera que este actuar ético les permita integrarse en distintos contextos profesionales
haciendose cargo de su manera de intervenir profesionalmente y, con ello, ir reforzando una

identidad profesional propia.

La experiencia de practica contribuye a fortalecer las competencias del saber, del saber
hacer y del saber ser, observandose un desarrollo personal y profesional notorio (sefialado
por una de las entrevistadas de “espectacular”, para calificar los avances de los estudiantes),

sobre todo, en aquellos aspectos que son evaluados como mas inseguros o timidos.
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En sintesis, la tarea de los docentes de taller, como se denominan en esta propuesta a
quienes ejercen la funcion de acompaiiar a los estudiantes en esta etapa de la formacion,
abordan el proceso educativo desde una didactica integral que reviste la vinculacion de los
estudiantes con el campo profesional. Integran aspectos tedricos, metodoldgicos, éticos,
politicos y, también, competencias del saber ser, sobre todo, en aquellos aspectos
emocionales que tensionan a los estudiantes durante la intervencion profesional, o en

aquellas situaciones que se conectan con su vida personal.

En la siguiente figura se exponen los aspectos que son abordados en la formacion de los

estudiantes en la practica profesional:

Personal /Emocional

Metodoldgico / Intervencion /
Tedrico Investigacion

Ambitos de la

supervision de los
estudiantes

Figura n° 6: Ambitos de la Supervision de la practica profesional

4.2.5.4. Comprension de la practica profesional

El punto de partida de esta propuesta pedagdgica es articular la teoria con la practica,
asumiéndola como parte de la metodoldgica. En consecuencia, la preocupacion en este
modelo ya no esta en esta relacion, sino que en la produccién de estrategias y dispositivos
didacticos para que esta vinculacion se produzca de manera fluida y como experiencia

significativa de aprendizaje, con sentido para los estudiantes.

Una vez construido el campo de intervencion comienza una nueva etapa donde gestionan el
proceso de investigacion y el de intervencion. Respecto de este Gltimo, se espera que los

estudiantes disefien un plan de intervencion que responda a criterios de rigurosidad
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profesional, con objetivos claros y metodologia coherente. Tal como se indica aqui:

“(...) y luego viene un proceso de plan de intervencion, ahi nos separamos con la
dupla, no nos encontramos en un paseo en comun, por el lado de taller los
estudiantes formulan un plan de intervencién, con objetivos, con metodologia, con
todo lo que tiene un plan de intervencion, lo implementan y luego dan un informe

de avance que es donde estamos ahora” (P 4: Entrevista Docente 7).

Existe un proceso de seguimiento en conjunto entre el docente de taller y el metoddlogo,
organizado en “hitos”. El primero es la presentacion del proyecto de seminario, que
claramente debe estar articulado con la préctica profesional para ser aprobado. En esta
presentacion ambos académicos califican el trabajo del estudiante. Ademas, se trata de una
actividad publica donde pueden asistir otros integrantes de la comunidad educativa. Sin
embargo, este proceso no estd exento de tensiones y dificultades, puesto que no todos los
estudiantes logran finalizar exitosamente esta etapa. Tal como se puede apreciar en el

siguiente relato:

“Tenemos el espacio de taller y en paralelo esta el seminario de titulo. Y la apuesta
en la escuela es lograr que el estudiante, durante ese afio académico, logre obtener
su titulo. Pero no todos los estudiantes tienen la capacidad para lograr esa apuesta.
No todos. De hecho a mi me toco reprobar una, por lo tanto, no puede seguir con el

proceso” (P 4: Entrevista Docente 7).

Pese a que algunas reprueben pueden finalizar una y continuar al semestre siguiente con la
actividad que quedo pendiente. Sin embargo, quien reprueba experimenta un proceso que se
vive con tristeza, por lo tanto el docente de practica asume una tarea de apoyo, cuyo
objetivo es contribuir a superar o contener “las tensiones y dificultades” de los estudiantes
en su desempefio. Se trata de motivarlo, de animarlo, para que continde y finalice
exitosamente esta fase de la formacion, aunque sea de manera fragmentada, rompiendo con
la propuesta original, disefiada para esta carrera. La manera especifica de como abordan los

docentes esta dificultad con los estudiantes se puede apreciar en el siguiente relato:

“(...) hay algunos que continuan en el taller, porque se echaron seminario de titulo,
pero sin embargo, pueden terminar el taller y luego solo abocarse a la investigacion.
Pero lo que ocurre es que, terminando su proceso de manera no como con la apuesta
que idealmente tiene el proyecto, y eso tiene ventajas y desventajas, y yo lo que
suelo hacer es transmitir que cada proceso de formacion académica tiene su curso
propio. Si resulta que uno termina su proceso hasta el final bien, espero que eso le
haya servido, pero también ahora esto lo digo cuando hay caidos, no lo digo al
principio, eh? tratar de instar a que el estudiante pueda terminar su proceso practico

y luego pueda abocarse a la investigacion. Porque seguramente su estructura y su
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tiempo y su particularidad en este rato no le permite lograr esta idealidad, entonces
eso lo obliga” (P 4: Entrevista Docente 7).

Lo interesante es el respeto por el proceso de aprendizaje de los estudiantes. En este
sentido, se reconoce que podrian existir modalidades diversas que a veces no responden a
los patrones establecidos por las instituciones, sino que se escapan a las estandarizaciones y
modelos pre-establecidos y, quizés, necesiten de un modelo mas tradicional y fragmentado

del conocimiento para aprender.

Tal como fue planteado en el parrafo anterior, la idealidad no existe. Por lo tanto, los
sistemas de aprendizaje necesariamente deben reconocer la diversidad y adaptarse a las

necesidades de los estudiantes, resguardando la calidad en la formacidn profesional.

Por otra parte se reconoce que la préctica profesional es la sintesis del proceso de
formacion, en la cual se condensan las hipdtesis de trabajo sobre la produccion de
conocimiento, mediante la investigacion aplicada y los procesos de intervencion situados,

productores de saberes profesionales reflexivos, tal como es sefialado en el siguiente relato:

“(...) Mira yo creo que la de practica profesional, como te decia al principio, es una
sintesis de nuestra apuesta de formacion, donde los chiquillos tienen el campo, la
posibilidad, el escenario, para desplegarse como profesionales que lo son,
desarrollando una linea comprensiva y analitica muy fuerte” (P1l: Entrevista
Docente 3).

En esta Escuela el eje esta puesto claramente en un trabajo social critico, como opcion
tedrica, que en palabras de Bazan y Astorga (2011) se trata de una propuesta que se orienta
a la transformacion de la sociedad. La accion que se emprende, no solo busca comprender
una situacion, sino que persigue reconocer las condiciones estructurales que afectan el
desarrollo de los seres humanos y de la sociedad en su conjunto. En el siguiente relato, se

reconoce como matriz fundante la perspectiva critica moderna:

“(...) aver, yo creo que uno de los relevantes es haber, haber abrazado la idea de un
trabajo social critico, de un trabajo social contemporaneo, donde hicimos una

apuesta como proyecto para esta mirada integral” (P 1: Entrevista Docente 3).

Alude a una apuesta por un proyecto que se aproxima desde la integralidad, que siendo
analizada como propuesta educativa, se refiere a un tipo de formacion que no fragmenta la
realidad social de acuerdo a los criterios metodologicos que han regido histéricamente a la
formacion en trabajo social, como son caso, grupo y comunidad. Sino que se articulan en

torno a niveles y ambitos de complejidad diferenciadas, asumiendo que este nivel de
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practica es preparatorio para el ejercicio de la profesiéon. Segun lo planteado, se integra la
investigacion como parte de los procesos de intervencion profesional, rescatando esta
propuesta como un aporte a la disciplina. Este conjunto de elementos quedan claramente

plasmados en el siguiente relato:

“(...) sin embargo, creo que el que nosotros lo hayamos eliminado y transformado
por los talleres de integracidn en ese sentido, que la division no esta puesta ni en la
tematica ni en el area, sino que la apuesta estd a nivel de complejidad, de
comprension en la complejidad. Creo que es uno de nuestros pilares fuertes pero,
también, para que sea un aporte para la discusion disciplinar, o sea, lo veo tanto
como para los chiquillos, para nuestra disciplina. Porque creo que en la diferencia
hay riqueza en el fondo; asi ,no hacemos todos lo mismo en el fondo y ahi, en ese
pilar, ademés, yo veo que se sustenta, o se relaciona, la idea de intervencion,

investigacion, como un pilar potente” (P 1: Entrevista Docente 3).

Sin embargo se identifica una tension. Los docentes de practica observan que existiria una
preeminencia en la formacion tedrica, incluso una de las docentes entrevistada, sefiala que
esta vuelta a los libros estaria despojando a los estudiantes de la creatividad y de las
posibilidades de innovacion para abordar problematicas sociales, que son interpeladas
desde la préactica del trabajo social, tal como queda de manifiesto en el siguiente relato:
“(...) pero en el caso por lo menos me pasaba que la mayoria era al revés, que les faltaba

creatividad, les faltaba pro actividad” (P 3: Entrevista Docente 5).

Este punto amerita atencion ya que se deja traslucir la division entre una formacion practica
y otra tedrica, aspecto que indica que aun falta reflexionar sobre el nuevo paradigma que
invita a producir un cambio en la didactica para que, efectivamente, se logre un aprendizaje

integrado entre un saber conocer, un saber hacer, un saber ser y un saber estar.

Es relevante agregar que este aspecto deja en evidencia las tensiones de todo proceso de
formacion, sobre todo, cuando la estructura de la educacion superior se encuentra en pleno
proceso de cambio y transformacion, desde el paradigma de la ensefianza a otro de

ensefianza — aprendizaje por competencias.

Siguiendo con esta opcion para un trabajo social integral - critico, hay que destacar también
el necesario equilibrio entre la formacion tedrica y la formacion situada en contextos
propios del ejercicio profesional. Se trata que los estudiantes analicen los contextos de
intervencion, reconozcan sus caracteristicas y las incorporen en los disefios de trabajo. Y
esto siendo fieles a una propuesta de intervencion critica que acoge la especificidad de la
realidad social y la integra como parte constitutiva de las propuestas de cambio que

elaboran los estudiantes en las practicas profesionales. Como plantea una docente de
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practica entrevistada:

“A ver, yo creo que necesitamos seguir desarrollando nuestra capacidad critica y de
respuesta, pero desde una mirada integral, que puede sonar bien cliché, pero no nos
sirven los polos, no nos sirve tener gente super teorica, si igual no logramos
transformar. Y no nos sirven solo operarios, porque la materia critica se pierde.
Entonces, creo que nosotros tenemos que formar en esta integralidad de los desafios
actuales que tenemos, yo creo que nuestra sociedad esta cansada de estas promesas

inconclusas” (P 1: Entrevista Docente 3).

La integralidad de la formacidn en trabajo social, se conjuga también en el desarrollo de
competencias que produzcan una interrelacion entre los conceptos mas abstractos y las
habilidades propias del ejercicio de la profesion, resguardando no caer en reduccionismos o

simplificaciones que reducen o caricaturizan los escenarios de intervencion social.

“(...) yo creo que los conocimientos tedricos conceptuales son una parte importante,
y siempre lo he defendido, pero también se ponen en juego otras habilidades mas de
interrelacion de conceptos, y de pensamientos un poco mas abstractos. Ya, para
poder tener un, dar un paso mas atras y mirar esto desde una perspectiva un poquito
mas amplia, ya, tienden usualmente a centrarse en el quehacer operativo” (P 2:

Entrevista Docente 3).

También es necesario reflexionar, de manera permanente, asumiendo que el trabajo social
es una disciplina que actua en el devenir de lo cotidiano. Se moviliza constantemente. Por
lo tanto, no puede ser comprendida fuera del movimiento. Ocurre que muchas veces es
vertiginoso e inunda la sociedad, por lo que se expresa como una necesidad el formar en
competencias auto-reflexivas y, también, incorporar el autoaprendizaje a lo largo de la vida,
como elementos basicos de las profesiones del siglo XXI, tal como se constata en el

siguiente fragmento:

“(...) hay que formar, esta capacidad de estar mirandonos, de estar, no sé¢ si
actualizando es la mejor palabra; pero estar atento a los cambios, y que es una
disciplina que se moviliza mucho, por lo tanto, no la podemos pensar detenida o a la

luz de un manual” (P 1: Entrevista Docente 3).

Se integra en el modelo de practica de esta carrera la importancia de contar con adecuados
marcos conceptuales y teodricos que iluminen la toma de decisiones. Todo profesional de
esta area debe tener la capacidad para producir un analisis de los contextos institucionales,
y de los sujetos con los que esta interviniendo, de manera que le sirva para tomar adecuadas

decisiones sobre las propuestas de intervencion y de investigacion. En los dos fragmentos,
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gue a continuacion se presentan, se refuerza este planteamiento:

“(...) Yo creo que tiene mucho que ver con nuestro modelo, que yo lo comparto
basicamente, que es, que es un tipo de intervencion como te digo que, primero, tiene
una fundamentacion conceptual y teorica importante, yo no sé si es lo mas
importante, pero yo creo que tiene, sirve para tomar buenas decisiones, creo yo” (P

2: Entrevista Docente 4).

El marco valdrico por el que opta, radicalmente, esta propuesta formativa, son los derechos
humanos. Desde este constructo se espera que se interpele a la accién profesional que
desarrollan los estudiantes, no solo en la practica profesional, sino en el curriculum en su

globalidad:

“(...) ahi nuestra apuesta es que los derechos humanos vengan a cuestionar nuestro
discurso y nuestras formas de responder. Si estamos diciendo que, un nifio, onda,
sujeto de derecho, no tenemos que tratarlo como objeto en ningin momento de
nuestra intervencion, entonces, como ahi los derechos humanos se convierten en
estos (ininteligible) para poder mirar que, que esto esté pasando ademés desde un
piso, desde un lugar particular que es la el respeto por la vida de los sujetos en el
fondo, por el desarrollo integral y el llamado a la justicia” (P 1: Entrevista Docente
3).

4.2.5.5. La evaluacion del proceso de précticas

Una de las actividades importantes del proceso de acompafiamiento es la evaluacién que
van realizando los docentes de practica. Tarea compleja, ya que cada estudiante vivencia un
proceso distinto que requiere de un tratamiento particular. Sin embargo, existe una
preeminencia de tres modalidades de evaluacién: de proceso, sumativa y formativa
(Lorenzala, 2012).

En algunos casos, los docentes aplican una evaluacion sumativa diferenciada, segun el
estadio de desarrollo del estudiante, asumiendo esta funcion se recogen los planteamientos
que indican que el acompafiamiento de la practica es un proceso personalizado. Ahora bien,
tal como se explica mas adelante, el modelo de esta carrera de trabajo considera instancias
colectivas por medio de talleres y supervisiones tematicas. Es en la orientacion personal
donde se recoge las diferentes formas de aproximarse al aprendizaje. En este sentido, se
evidencia un modelo didactico que se orienta a la ensefianza por dominio (Medina &
Salvador, 2002). Se trata entonces de conocer los estilos de aprendizaje de los estudiantes

(Kolb, 1984), de modo que se pueda potenciar al maximo sus competencias, partiendo de
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las particularidades especificas de cada uno de ellos, tal como se puede apreciar en el

siguiente extracto:

“(...) yo no le puedo pedir lo mismo, en la misma, en los mismos tiempos y en la
misma complejidad y calidad de los productos, que un estudiante que es mucho mas
avanzado, que yo le digo dos o tres cosas y las pesca al vuelo y lo construye y me
propone a, a, a diferencia de esos que les cuesta més, que incluso leer, y
transformar, traer los conocimientos a los procesos ya les cuesta mucho mas. No les

puedo pedir lo mismo, no les puedo pedir lo mismo” (P 2: Entrevista Docente 4).

Acoger esta perspectiva de trabajo ha llevado a readecuar los instrumentos de evaluacion vy,
asi, incorporarlos como guias orientadoras que se adaptan y flexibilizan, de acuerdo con el
sentido atribuido por el docente en conjunto con los estudiantes y las exigencias del
proceso. Entonces, se establecen minimos generales para todos, pero con las adaptaciones
suficientes para que recojan la riqueza y particularidad de la vivencia de la préctica

profesional.

“(...) entonces, eso ha llevado, por ejemplo, a que nosotros en términos mas
operativos, las pautas que guian los trabajos que entregan en quinto afio, cada vez
son mas pautas orientadoras que pautas guias, porque y siempre se lo decimos a los
estudiantes "oiga profe, pero aca en el punto 1.1 de la pauta dice que hay que poner
esto" y mi pregunta mas que decirle, si tienes que ponerlo, es como td crees que a
proposito de tu proceso es interesante relevar este punto, es como ver: tu dime si es

importante” (P 2: Entrevista Docente 4).

Aunque a veces las calificaciones son similares permite reconocer que los procesos son
distintos, al igual que los niveles de profundidad y amplitud de los trabajos van a depender
de los recursos del estudiante, del contexto de la practica, de las dificultades que han tenido

para instalarse que difieren de un estudiante a otro. Por lo tanto: ¢qué se evalta?

Segun el siguiente testimonio se debe implementar una evaluacion situada, que establezca
un sistema diferenciado y que se ajuste a las complejidades de los escenarios sociales y a la
accion que realiza el estudiante, asumiendo e integrando las caracteristicas de ese entorno,

tal como se puede apreciar en las siguientes lineas:

“(...) ahi se dan cuenta que lo que ellos estan entregando empiezan a mirar al
compafiero de al lado, y claro, ellos estan entregando una cuestion potente asi con
indicadores, instrumentos, evaluacion y el comparfiero de al lado esta en su proceso.

Y resulta que las evaluaciones son parecidas en términos de la nota, entonces ahi
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empiezan como los cuestionamientos respecto asi como, "pero cémo”, "cuales son
los criterios” Y yo les digo, bueno, son los mismo, lo que pasa es que yo le puedo
pedir ademéas a algunas personas, mucho mas, porque incluso en los contextos
institucionales en que estan ellos instalados ha sido mas dificil instalar los términos,
entonces no le puedo pedir lo mismo que te estoy pidiendo a ti” (P 2: Entrevista
Docente 4).

Hasta este punto, se ha planteado la modalidad de trabajo y las exigencias que esta
conlleva. Sin embargo, la pregunta ha de ser por el qué se evalia (Mayor, 1995) en la
préactica profesional. Queda claro que la respuesta esta determinada por la capacidad para
tomar decisiones y retroalimentar de manera permanente el curso de la accion (Schén,
1992). Por lo tanto, aqui la idea no es si un proyecto ha sido exitoso o no, sino que se busca
responder a la pregunta por el proceso desarrollado; como estan asumiendo su rol
profesional; qué habilidades profesionales estan poniendo en juego; qué decisiones estan
tomando y desde qué referentes estan interviniendo profesionalmente; si han evidenciado o

no capacidad de autocritica, tal como se constata en el testimonio siguiente:

“(...) éxito o fracaso de los planes de intervencion que ellos estan haciendo, o sea,
por supuesto que uno siempre quiere, y vamos a hacer todo lo posible, para que sus
planes sean totalmente exitosos, pero seria injusto evaluarlos por el éxito o fracaso
de sus planes de intervencion, sino mas bien por el proceso que ellos han elaborado

durante todo su quinto afio en este caso” (P 2: Entrevista Docente 4).

Por lo tanto, la practica profesional exige contar con un disefio de evaluacidn que se escapa
a los instrumentos estandarizados. Por el contrario, la experiencia indica que se trata de
evaluar procesos que son diferenciados unos de otros, que como ya se mencioné en
parrafos anteriores, se trata de recoger las particularidades de cada experiencia y la manera

como la enfrentan profesionalmente los estudiantes.

“(...) pero evaluar como estan asumiendo este rol profesional, y tomandose el tema
de la intervencion de una manera responsable, y poniendo en juego sus debilidades
y fortalezas, y viendo si ellos estan efectivamente haciendo algo para suplir esas
debilidades que ellos se reconocen, en los temas de intervencion, eso es lo dificil,
porque al final te obliga si o si a evaluarlos con una vara distinta a cada uno

dependiendo de los procesos” (P 2: Entrevista Docente 4).

En este sentido, tanto para la evaluacion de proceso, y también para aquella formativa, se
reconoce la necesidad de trabajar en el disefio de instrumentos de registro que les permita a
los docentes contar con evidencias sobre el desarrollo del proceso del estudiante, sus
avances, sus inquietudes y busquedas. Dicho de otro modo, se trata de consensuar el tipo de
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registro que se requiere para demostrar el progreso del aprendizaje de los estudiantes. Vale
decir, elaborar una bateria de instrumentos que se ajuste a los requerimientos de la practica
de manera mas integral, que solo los estados de avance de los documentos escritos, tal
como es reconocido por uno de los docentes entrevistados, quien sefiala: “(...) no, no hay
un instrumento a proposito de eso, lo que yo voy viendo mas bien son estados de avance”
(P 2: Entrevista Docente 4).

En el transcurso de la recogida de datos, se detectaron dos interesantes modalidades de
registros, que podrian ser socializadas e incorporadas como recursos de apoyo a la
evaluacion formativa. Sin embargo, el docente que las implementa estima que serian
insuficientes para valorar todo el proceso seguido por los estudiantes. La primera se trata de
un cuaderno de campo donde el docente va tomando notas, intentando registrar el camino
recorrido por el estudiante durante su proceso de practica, tal como indica: “(...) esta como
por semanas, que es lo que ellos me van diciendo, y yo voy anotando todo eso creo

contando y yo lo voy anotando para ver el camino completo” (P 2: Entrevista Docente 4).

La segunda es la grabacidn de las presentaciones de los estudiantes para que las analicen vy,
de acuerdo con las observaciones realizadas, vayan incorporando mejoras, sobre todo, en la
expresion oral, tanto en la manera de hablar, como en el uso de recursos de apoyo y la
estructura de las presentaciones de los trabajos. En palabras del docente, indica que al final
del proceso los estudiantes “se hacen expertos” en los temas que abordan, dado que al
observar sus debilidades mejoran progresivamente en el tiempo, tanto en contenido como
en la forma de presentar sus trabajos de manera oral. Respecto del contenido, se evidencia
que incorporan un nuevo lenguaje que les permite relacionarse efectivamente con las
instituciones. Y en términos de forma, mejoran también la manera de presentarse ante el

publico, superando incluso algunos temores escénicos.

Aunque pareciera ser la segunda modalidad de registro una técnica invasiva, y que al
principio genera cierta incomodidad en los estudiantes, luego adquieren una actitud de
mayor confianza, sobre todo, cuando autoevallan comparativamente entre las primeras
grabaciones y las dltimas. A juicio de uno de los docentes, denota un cambio significativo
en distintos ambitos, por ejemplo, en la preparacion de materiales de apoyo y presentacion
en publico, donde se evidencia una mayor expresividad, tal como es posible apreciar en el

siguiente extracto:

“A veces los grabo, y ellos se rien porque les grabo las primeras presentaciones, y
después se las muestro en las dltimas, y claro, ellos se notan a si mismos como,
incluso, las presentaciones en power-point las guardo, porque, ellos solo se van
dando cuenta como se van haciendo expertos en lo que estan haciendo, como va

cambiando su lenguaje, super técnico, terminan hablando, con lenguaje, ti sabes, de
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proteccién de derechos, y es muy simpatico, porque al principio como que no tienen
mucha habilidad, y a propdsito de este lenguaje que han tenido que adquirir para

comunicarse en sus instituciones” (P 2: Entrevista Docente 4).

Aunque compleja, pareciera ser una estrategia innovadora para evaluar el proceso de

aprendizaje de los estudiantes.

4.2.5.6. Tensiones de la practica

4.2.5.6.1 Entre un trabajo social aprendido y otro ejercido

Una de las tensiones identificables se relaciona con el desempefio esperado por los
estudiantes en los centros de préctica. De acuerdo con las apreciaciones de uno de los
docentes de préactica entrevistados, existe una fantasia que para estar ejerciendo la profesion
deben comenzar inmediatamente con la gente, reclamando si son enviados a hacerse cargo
de otras tareas aunque correspondan con el ejercicio de la profesion. En este sentido, existe
un imaginario en los estudiantes respecto de lo que se ocupa esta profesion que es necesario
trabajar desde la supervision de la practica. En este sentido, en el siguiente relato, queda de

manifiesto lo sefalado:

“Lo que decia es que no siempre trabajan con lo que ellos esperan trabajar, que es
con los sujetos directamente, que es como lo que yo les digo, como la fantasia de,
del trabajador social, que siempre estad pensando en ir a, a terreno y estar con los

pies en el barro y toda esa idea” (P 2: Entrevista Docente 4).

Relacionado con lo anterior se constata una dificultad para definir el rol profesional. En
opinién de uno de los docentes entrevistados, este tema no estaria siendo abordado
adecuadamente durante el proceso de formacion. Aqui nuevamente el docente de préctica
se constituye en mediador entre el imaginario de los estudiantes sobre la profesion, y los

escenarios propios del ejercicio profesional, tal como es expresado por uno de ellos:

“(...) el estudiante que no logra entender que es una sintesis de procesos, le va a
costar yo creo que mas que hacer, o sea, cumplir con las obligaciones académicas le
va a costar poder encontrarse como trabajador social, qué tipo de trabajador social
soy ademas del perfil que tengo por la institucion que me formo, como que ahi hay

una mezcla” (P 4: Entrevista Docente 7).

4.2.5.6.2 Autonomia versus dependencia académica en los estudiantes
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Por otra parte, una tercera tension se refiere al nivel de autonomia que alcanzan los
estudiantes que segln se pudo constatar no es un tema exclusivo de los docentes del taller
de préctica. Se evidencia que se estaria ante un estudiante que corresponde al paradigma de
la ensefianza, que espera que le digan qué hacer. En otras palabras, en lo posible someterse
a una orientacion directiva, tensionando la docencia, sobre cuando la propuesta formativa

busca facilitar un espacio de aprendizaje.

Aunque este proceso de aprendizaje es visualizado como complejo, existe una
intencionalidad did&ctica para que los estudiantes adquieran una autonomia progresiva, sin
embargo, algunos docentes se enfrentan con una actitud de los estudiantes no esperada,

caracterizada por buscar “caminos faciles” y rapidos de acceso al conocimiento.

“(...) es un debate que siempre tengo con los, los distintos grupos que me han
tocado, que estdn un poco acostumbrados a que vengan las cosas un poco hechas,
como bien procesado y como que, pasa en todo sentido, desde, desde no querer leer
un texto, porque es muy largo, y leen el resumen, o para no leer un autor dificil,
leen a los que interpretan a estos autores, como que siempre buscando un camino,
como lo fécil. Entonces, cuando les planteas esta idea de, de que puedan visibilizar
como hacer un proceso de transformacion social y como, como que hagan el click
de construir conocimiento a propdésito de eso, tanto las investigaciones como la
intervencion, se pierden, porque como que, creen que, quieren que uno les diga por

donde tiene que irse.” (P 2: Entrevista Docente 4).

Si bien esta situacion es vivenciada con cierta desesperanza por los profesores, ya que
tienen la sensacion de que se abren muchos caminos y los que se cierran son muy pocos al
final del proceso. Sin embargo, otra interpretacion posible es que son los cambios en las
estructuras de aprendizaje que estan vivenciando los jovenes, quienes lentamente estan
siendo estudiadas, integrando nuevas categorias relacionadas con el espacio virtual,
(Begofia, 2015). Esta autora plantea que existiria un espacio nuevo de aprendizaje que
denomina “sin fisuras o sin costuras”, ya que reconoce que este ocurre en diferentes
contextos a lo largo y ancho de la vida. En este sentido, retoma y actualiza antiguas
propuestas que buscaron durante la década de los 80 y 90 relacionar la educacion formal y
la educacion no formal e informal como espacios de aprendizaje ciudadanos (Trilla, 1993),

agregando a los escenarios, el mundo virtual.

4.2.5.6.3 El discurso transformador y los limites de la intervencion profesional

Una cuarta tension que se evidencia se refiere a que los estudiantes, asumen un discurso
desde la perspectiva critica que busca la transformacion de los escenarios. No obstante, ello

posee un limite que muchas veces produce frustracion, sobre todo, considerando las
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posibilidades reales de cambio social que tiene la profesion, por medio de la accién social
acotada que pueden desarrollar en las instituciones.

“(...) Porque como, es como que asumen toda la mochila institucional, y todas las
debilidades institucionales, y ellos quieren como arreglarlo todo, que esta bien,
digamos son jovenes y uno también paso por esa etapa de impetu, pero ese proceso
de recorte, de saber, qué especificamente de esos fendmenos ellos pueden hacerse
cargo responsablemente en un periodo de intervencion que va de abril a noviembre”

(P2: Entrevista Docente 4).

En ese sentido, se reconoce la importancia del rol de los docentes de taller para orientar a
los estudiantes y determinar lo que pueden hacer efectivamente, haciéndose cargo de
manera responsable en el tiempo en que estaran en la institucion. Aqui, es importante que

aprendan a planificar la accion con criterio de realidad.

4.2.5.6.4 Un discurso aprendido y un trabajo social ejercido

Una quinta tensién importante, que abordan los docentes de taller, es entre el discurso
academico de la profesion, y el trabajo social que se ejerce en las instituciones. En esta
linea, no todos los docentes se encuentran preparados para acompafar en este proceso de
desencanto de los estudiantes, pues remite al campo de la supervision que se relaciona con
un tipo de acompafiamiento donde inciden variables emocionales, que son complejas de

abordar, tal como es sefialado en el siguiente texto:

“(...) después de la primera fase de intervencion, que ya como que tienen todo
claro, empiezan todos los cuestionamientos hacia la propia institucion y como que
empieza a bajar su nivel de interés por su practica. Después se retoma, obviamente
con el plan de intervencion, y ya después se no hay ningln problema, pero en esta
primera fase, asi como de desencantamiento, ademas porque ven que los
profesionales no hacen su pega, como nosotros le hemos ensefiado, como que se
pegan el choque con la realidad. Eso, eso es dificil de manejar (P 2: Entrevista
Docente 4).

Este proceso de desencanto de los estudiantes es importante resignificarlo desde la
supervision de la préactica, asumiendo que se trata de una experiencia donde estan
confrontando el ideario de la profesion con aquel que, efectivamente, se puede ejercer en
las instituciones. Tal como se puede apreciar en el relato anterior, se identifica un ciclo que
viven los estudiantes cuando se enfrentan con el ejercicio de la profesion, donde se pueden

identificar tres momentos:
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e El primero de desencanto entre el trabajo social, ensefiado e imaginado y el real. En
la medida que este es muy diferente el nivel de interés del estudiante por la practica
disminuye.

e Un segundo momento de desencanto, que es acompaiiado y resignificado por los
docentes de taller.

e Un tercer momento de reconfiguracion de la accion que se inicia con la elaboracion
de un plan de trabajo propio, que le permite a los estudiantes construir un nuevo

sentido a la accién.

En sintesis, este trabajo social transformador se topa con un contexto de intervencion macro
social (Bronfenbrenner, 1987) que, en el caso chileno, se ha visto tensionado en la
ejecucion de programas y proyectos sociales que responden a criterios internacionales de
desarrollo, gobernados por el Banco Mundial y la Organizacién para la Cooperacién vy el

Desarrollo Econdmico (OCDE), donde también las instituciones se tensionan.

Los estudiantes, al desilusionarse del trabajo que realizan las instituciones, entran en
inquietud con éstas y ello incluso afecta el tipo de relacion que establecen en su interior. En

el siguiente texto se indica esta tension:

“(...) ya, y por lo mismo esas transformaciones sociales demuestran, y ahi como
gue cuesta un poquito, como acompafarlo, como en término de los bajones que
tienen cuando empiezan a defraudarse de los procesos practicos, ya, "la institucion
no hace nada" (P 2: Entrevista Docente 4).

4.2.5.6.5 Sobre valoracion de la teoria

También, se evidencia una tension en los estudiantes que sobrevaloran la teoria asumiendo
la practica profesional desde una perspectiva inductiva, donde prima el dominio de
conceptos y de toda la estructura del conocimiento cientifico para intervenir pero que, sin
embargo, se ven afectados en el disefio de intervenciones innovadoras para enfrentar los
complejos, problemas sociales. Tal como se indica en la siguiente exposicion, la teoria, a
veces también inmoviliza. Para algunos estudiantes, si no esta en los libros, no se puede
llevar a cabo una actividad y si no cuenta con los referentes tedricos necesarios podria ser

invalida, juzgada o poco rigurosa.

“(...) ami me ha pasado lo que me paso el otro afio que no me pasa con estos, son

demasiados, en el fondo tienen demasiado validado el aspecto intelectual de la
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practica profesional. Saben citar muy bien, tienen instrumentos, te hacen muy
buenas fichas, reflexionan, fundamentan muy bien, pero cuando se trata de idear
algo, yo los presionaba, presionaba de por qué no lo hacian y me llegaron a decir,
por ejemplo, es que nosotros si no esta, si no lo ha dicho un autor, nosotros no
podemos hacerlo. Si no lo ha dicho un autor, o sea yo no puedo inventar, programar
un trabajo con mujeres si yo no he leido alguien que ha hecho eso con trabajo con
mujeres. O sea, para mi era garrafal ;donde estd la creatividad? Entonces yo les
empujaba para que se atrevieran a pensar Yy, por ultimo ideen, fue todo trabajo con
ellos para que se atrevieran a hacer cosas, pensar cosas y después ampliaran su nivel
de busqueda, que se ampliaran a otros paises, que en el fondo le preguntaran a otros

comparieros, que ellos se atrevieran a crear” (P 3: Entrevista Docente 5).

La rigidez y el justo equilibrio entre un saber y un saber hacer, siguen marcando la tension
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Las nuevas teorias educativas invitan a
potenciar las competencias indagativas, creativas, que aporten ideas para mejorar las
précticas profesionales en el trabajo social.

4.2.5.7. Relacion universidad campo laboral desde la practica
profesional

Si bien existe un vinculo permanente con el mundo del trabajo, la continuidad laboral de los
estudiantes en una determinada institucion, se relaciona también con sus expectativas,
intereses, desempefio laboral y aspiraciones profesionales. Se comprende que es un tema
complejo que no depende exclusivamente de los estudiantes o de la institucion e, incluso,

de la carrera, sino que del contexto.

La préactica profesional se produce en un lugar donde se adquiere experiencia profesional,
donde se aprende a trabajar, a ejercer la profesion; se aprenden cddigos y normas propias de
la profesién. En sintesis, la integracion a una nueva cultura que se mueve en torno a reglas

y fines determinados.

En el siguiente relato, se valora este vinculo con el mundo del trabajo, tal como se indica:

“(...) el estudiante estd ganando la posibilidad de adquirir experiencia y de
enfrentarse a un equipo de trabajo, porque ellos van tres veces a la semana, entonces

es muy distinto enfrentarse a la experiencia practica” (P 4: Entrevista Docente 7).

En la relacién con las instituciones se ha observado un circulo virtuoso, ya que al tomar
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contacto con los egresados, estos se han constituido en centros de précticas. En el siguiente
apartado se explica lo anterior, a partir de lo expuesto por un docente de taller:

“(...) instalamos el sistema de seguimiento de egresados y eso nos ha permitido ir
recolectando informacion. Y hoy dia podemos decir que hay un porcentaje
importante de instituciones que han recibido chiquillos en practica. Hoy dia se han
como invertido en empleadores, y siguen recibiendo a su vez practicantes y en
medida que las instituciones van creciendo se van haciendo, siguen contratando a

nuestros chiquillos” (P 1: Entrevista Docente 3).

También se destaca la incidencia de esta propuesta en las instituciones, acentuando que en
algunas se han incorporado lineas de estudios e investigaciones a partir de las practicas
profesionales realizadas por los estudiantes. En este sentido, se constata la influencia no
solo en la generacion de propuestas de cambio frente a una problematica especifica, sino

gue también en la manera de ejercer la profesion (Trabajo Social, 2014).

4.2.5.8. Sugerencias de mejoras

4.2.5.8.1 En Relacion a la formacion de los docentes de taller

Una sugerencia que emerge de lo expresado por los entrevistados es que se trata de contar
con conocimientos de pedagogia, focalizados en el aprendizaje; contar con una formacion
en estilos de aprendizaje seria un aporte para continuar optimizando el proceso de

acompariamiento formativo con los estudiantes:

“creo que hay muchas cosas de formacion pedagdgica que todavia nos faltan,
claramente, principalmente a mi me cuesta mucho, a propésito de esta
diferenciacion que yo hago caso a caso, de captar los ritmos y formas de aprendizaje
que tienen los chiquillos. Yo creo que si tuviera esa informacidn, o sea si tuviera esa
formacion, para mi seria mucho mas facil muchas veces acompafarlos en sus
procesos y ver, y ver que, efectivamente, qué le estd obstaculizando” (P 2:

Entrevista Docente 4).

El aprendizaje de la docente es coincidente con los planteamientos de Zabalza (2006),
quien puntualiza que se aprende en el desarrollo del oficio. Aparece entonces la necesidad
de perfeccionamiento ya que reconocen que han llegado a la docencia sin tener mayores
conocimientos al respecto, muy por el contrario, solo tienen la experiencia de haber sido
estudiantes y de haber aprendido a supervisar por modelaje. Tal como expresa uno de los

entrevistados que “pese a que estén trabajando en una universidad, a uno nunca le ensefian
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a ensefiar el trabajo social, eso no esta en ninguna parte digamos, uno debe aprenderlo asi
como de la vida” (P 2: Entrevista Docente 4).

Relacionado con lo anterior, también se propone un perfeccionamiento en pedagogia
universitaria pues contribuiria a potenciar el tipo de trabajo realizado: “como que yo soy un
trabajador social, yo decidi como formarme en lo pedagdgico, porque la pedagogia del

trabajo social nos falta” (P 4: Entrevista Docente 7).

Resulta fundamental recoger esta inquietud y transformarla en una propuesta que permita
debatir sobre la pedagogia del proceso de ensefianza — aprendizaje del trabajo social en
Chile.

4.3 Presentacion de resultados universidad n°3

4.3.1 Breve descripcion de la universidad y de la carrera n°3

La universidad, nace en 1982 en el contexto de la reforma a la Educacion Superior chilena,
durante la dictadura Militar; periodo en que se amplia la privatizacién del sistema
educativo. Fundada por el Cardenal Raul Silva Henriquez, de quien lleva su nombre
actualmente. En un primer momento comienza a funcionar como Instituto Profesional de
Estudios Superiores Blas Cafias. En 1990, el Ministerio de Educacién, aprueba su
funcionamiento como universidad y en 1993, es reconocida por la Conferencia Episcopal

de Chile, como catélica.

En el afio 1999, pasa definitivamente a cargo de la Congregacion Salesiana. Desde su
funcionamiento, hace 33 afios, es un proyecto educativo inclusivo, inspirada en la obra del
Cardenal Silva Henriquez, incansable luchador de los derechos humanos, comprometido

con la libertad y la justicia.

La carrera de Trabajo Social, fue fundada hace 24 afios, “con el propdsito de formar
profesionales que trabajen por la justicia e igualdad social” (UCSH, 2015), para ello
pretende formar “profesionales reflexivos y criticos, con capacidad de generar propuestas
de trabajo — a nivel micro y macro social - que se orienten al desarrollo del pais, a través del

mejoramiento de las condiciones y calidad de vida de la ciudadania” (UCSH, 2015).

4.3.2 Perfil de Egreso de la carreran®3
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El perfil declarado, busca formar a un profesional que:

v Promueve la responsabilidad social de los distintos actores involucrados en

procesos de intervencion social.

v" Es capaz de establecer relaciones de cooperacion con personas, organizaciones e

instituciones.

v" Es productor y comunicador de un discurso profesional que le permite ejercer

influencia tanto en su medio laboral inmediato y mediato.

v Asume con proactividad su desempefio laboral, evidenciando autonomia en su
quehacer profesional, siendo propositivo/a en la discusion de nuevas tematicas

profesionales,
v' Elaborar de nuevas propuestas de accién profesional,
v Posee habilidades para el trabajo cooperativo, en equipos multidisciplinarios.

v' Se desempefia como profesional proactivo, auto reflexivo y critico, que se

reconoce como sujetos de aprendizaje permanente.

4.3.3 La practica profesional en el proceso de formacion

La practica profesional, se ubica en el ultimo semestre de la formacion profesional, se
realiza una vez obtenido el grado de Licenciatura en Trabajo Social y es conducente al
titulo profesional, requisito para ejercer la profesion de Trabajador Social, en Chile.

Tres son los aprendizajes que se espera que los estudiantes logren al finalizar el proceso,

estos son:

1. Consolidar de manera integral y compleja los conocimientos desarrollados y
aplicarlos a realidades particulares, buscando enfatizar y complementar su
formacion en razon de los objetos propios del trabajo social, con énfasis en las

metodologias de intervencion profesional.

2. Ejercitar competencias para la interpretacion e intervencion en situaciones sociales

complejas con autonomia, iniciativa y proactividad personal y profesional.
3. Validar las competencias profesionales adquiridas en el proceso de formacion

universitaria, a través de la incorporacion en espacios de intervencion social del

trabajo social.
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4.3.4 Perfil docentes entrevistados carrera N° 3

Sexo Tramo de Edad | Afios de | Titulo Grado
Docencia
Docente 8 Femenino Mayor de 50 Mas de 20 afios. | Asistente Social Master en
afios. Docencia
Universitaria.
Docente 9 Femenino Mayor de 50 10 afos de Asistente Social Doctora
afios docencia
Docente 10 Femenino Menor de 50 y 6 afios Trabajadora Master en
mayor de 40 Social Educacion
afios
Docente 11 Femenino Menor de 40 y 3 afios Trabajadora Cursando
mayor de 30 Social Magister en
Educaciony
Nuevas
Tecnologias.
Docente 12 Femenino Mayor de 50 Mas de 20 afios | Asistente Social Magister en
afios Docencia
Universitaria.
Docente 13 Femenino Menor de 50 y 6 afios Trabajadora Magister en
mayor de 40 Social Politicas
afios Publicas
Docente 14 Masculino Menor de 40 y 3 afios Trabajador Master en
mayor de 30 Social Educacion
Social
Docente 15 Femenino Menor de 50 y 5 afios Trabajadora Master en
mayor de 40 Social Educacion.
afios

Cuadro N° 17: Perfil Docentes Entrevistados Carrera n°3

Este equipo esta conformado por ocho docentes, que reciben la denominacion de “docentes
supervisores de practica profesional”. Todos son trabajadores sociales o asistentes sociales,
que para el caso chileno ambos titulos son equivalentes y su nominacion responde a

momentos historicos diferentes.

Respecto de sus edades, tres docentes sobrepasan los 50 afios de edad e igualmente, tres se
encuentran en una edad inferior a los 50 afios y mayor a los 40 afios; dos entre los 40 y 30
afios de edad. Si bien no existen estudios sobre este punto a nivel nacional,
comparativamente con las otras dos carreras analizadas, seria un equipo que estaria en la

media del rango etario.

Es un equipo que cuenta con niveles de perfeccionamiento, a nivel de grado de Magister en

su totalidad y en un caso de Doctora.
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4.3.5 Andlisis Carreran®3

En el cuadro que a continuacion se presenta, se consideran los temas y tematizaciones que
se recogen e identifican a partir de las entrevistas realizadas a los docentes que integran el

equipo de académicos que supervisan este nivel de préactica en la carrera de Trabajo Social.

Los temas fueron identificados considerando los objetivos de la investigacion y las
preguntas a las que pretende responder. A su vez, se consideraron aquellos elementos
desarrollados en el marco tedrico y del modelo de supervision de ensefianza aprendizaje

procesual, planteado por Hernandez (2011).

En la primera fase de tipo de descriptiva, se aportan elementos que permiten profundizar en
la forma de trabajo que desarrollan los docentes que supervisan a los estudiantes. Luego, en
la segunda fase, se identifican y caracterizan las estrategias didacticas, asi como las
interpretaciones que realizan los docentes de practica en torno a las posibilidades que
brinda este espacio para la articulacion teoria / practica. A partir, de los relatos, también se
rescatan aquellas unidades de sentido quedan cuenta de posibles factores que podrian
favorecer la insercion laboral de los estudiantes. Finalmente, se analizan las dificultades y
los puntos necesarios, en vista a disefiar una propuesta para orientar la supervision de
practicas, en el contexto de la formacion de las y los trabajadores sociales, desde una

perspectiva reflexiva critica.

Eje Tema Tematizacion
Fase I: Inicio del Proceso de | Es cursada una vez que han rendido el examen de
Préctica Profesional. | grado. Dura un semestre y al finalizar rinden un
Descripcion del examen frente a una comision, de manera escrita y oral,
Proceso de Practica: que los habilita para el ejercicio de la profesion.
Forma de trabajo. Gestion del Programa | Existe una Coordinacion de practica que organizacion
de Trabajo del trabajo de los docentes y de los estudiantes.
La Organizacién del Previo a la inscripcion de los estudiantes, los docentes
proceso consensuan con la coordinacion de préactica el listado
de centros de practicas con los que trabajaran y los ejes
te.

Difusion de lineas y centros de practicas.

Inscripcion de los estudiantes por docente, via WEB
(procedimiento establecido por la universidad).
Organizacion de los centros de practicas, en taller de
acuerdo a intereses de los estudiantes.

Fase II. Comprension de la Se orienta a la construccién de un aprendizaje
Acompafiamiento. Supervision significativo de los estudiantes
Didéctica de la Comprension de la Se aproxima desde el aprendizaje significativo,
Supervision de la Practica Profesional. asumiendo el desafio la formacion de la competencia
Préctica Profesional. reflexiva.
Comprende la préctica desde la integracion

Tensiones Teoria/Préctica.

Modalidad de Taller de Préactica profesional.

Trabajo

Supervision individual / acompafiamiento tutorial.

Supervision en terreno
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- Rol de los supervisores de terreno.
- Los centros de practicas en la formacion:
Desafios y tensiones.

Aporte de las TIC

Red de intercambio, aprendizaje interactivo e
innovacion.

Evaluacion de los
estudiantes

Nuevos Focos de Evaluacion, desde un modelo por
competencias.

Tensiones del
Proceso.

Apoyo y orientacion directa para los estudiantes, en
terreno.

Consensuar expectativas de los estudiantes con los
requerimientos hacia la profesion en las instituciones
donde realizan la practica.

Desarrollo personal para abordar los procesos de
intervencion profesional.

Relacion universidad
campo laboral desde la
practica profesional.

Relacion practica
profesional / Mundo
del trabajo.

Propuesta de articulacion formacion profesional e
insercion laboral.

Sugerencias: Mejoras
Préactica

Tiempo destinado a
la practica
profesional.

Aumentar el tiempo destinado a la préctica profesional
en el plan de formacién.

Perfeccionamiento

Actualizacidn disciplinar docentes de practica.

Docente.

Cuadro N°18: Matriz de Analisis Carrera n°3

4.3.5.1.Fase |: Descripcion del proceso de practica profesional: formas de
trabajo.

4.3.5.1.1 Inicio del proceso de practica profesional

La préctica profesional, es una actividad curricular que cursan los estudiantes de carrera de
Trabajo Social, una vez que han rendido el examen de grado para obtener el grado de
Licenciatura en Trabajo Social. Durante 19 semanas (periodo que dura un semestre), deben
asistir regularmente a un centro de préctica, cumpliendo 20 horas semanales, que en total
suman 360 horas semestrales. Durante este periodo se integran a equipos profesionales,

asumiendo responsabilidades propias de la profesion.

De acuerdo con el modelo de formacion de la UCSH (2014), los docentes de practica
supervisan a un maximo de ocho estudiantes, para ello cuentan con media hora a la semana

para trabajar con cada alumno.

Aunque la unidad de medida es por estudiante, el programa se organiza en bajo la
modalidad de trabajo en talleres, supervision individual y trabajo de coordinacion en

terreno con los supervisores de terreno.

Respecto de la evaluacion, en esta carrera han estructurado cinco dispositivos, dos informes

escritos y tres rubricas, cuyos resultados se presentan mas adelante. Cabe sefialar que para
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aprobar la préctica, los estudiantes rinden un examen escrito y oral, que conduce a la

obtencion del titulo profesional.

4.3.5.1.2 Gestion del programa de trabajo

En la gestion del programa se consideraron tres elementos. La organizacion del equipo, la

modalidad de trabajo y la inscripcién de los estudiantes.

Respecto de la organizacion del equipo, al igual que en la universidad N°2, existe una
coordinacion de practica que esta a cargo de disefiar y socializar el programa de trabajo con
los docentes. Estos lineamientos son adaptados por cada docente de acuerdo con las

necesidades de su grupo de estudiantes.

Los docentes supervisores de practica trabajan en equipo, para ello se retinen al menos dos
veces en el semestre. En estos encuentros analizan y evallan de manera transversal el
desarrollo del programa y del proceso de los estudiantes. Ademas de las instancias
colectivas, existe una interaccion permanente de asesoria, intercambio y acompafiamiento

desde la coordinacion.

Aunque es de interés aumentar los encuentros colectivos entre los profesores, se constata
falta de tiempo considerado para ello, ya que solo se considera el trabajo directo con el
estudiante. Esta situacion, es ain mas aguda en el caso de aquellos académicos que trabajan

a tiempo parcial en la universidad, tal como queda reflejado en el siguiente texto:

“(...) tenemos limitaciones para participar en las reuniones, para elaborar, para
participar mas en la dinamica de la escuela digamos, no es que no haya espacio

necesariamente pero a veces no se puede venir” (P18: Entrevista Docente 12).

Este es un tema estructural, en el caso chileno, ya que de 46.847 docentes universitarios,
14.054 que corresponde al 30 % del total cuenta con contrato de planta. (CNE, 2015). El
resto que corresponde al 70 % se desempefia a tiempo parcial, por lo tanto no cuentan con
tiempo adicional suficiente, para reuniones u otras instancias de trabajo académico

adicionales.

4.3.5.1.3 La organizacion del proceso

Otro punto que se recoge en este apartado, es el sistema de inscripcion y de definicion de

los centros de préacticas a los que asistiran los estudiantes.
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Esta carrera sigue un procedimiento menos participativo que en las dos anteriores, consiste
en la inscripcion de la practica profesional via online, en la plataforma virtual de la
universidad. En este espacio eligen un docente que forma parte del equipo de practica
profesional. Previamente, se les ha facilitado informacion sobre los ejes y temas que aborda

cada académico/a en la practica profesional.

Una vez inscritos y estando aceptada la carga académica, los estudiantes en un primer
encuentro con el docente elegido, se socializa la informacion de los centros de practica,
registrando el nombre de las instituciones, las tematicas que abordaradn y el perfil de
estudiante esperado. Contando con estos antecedentes, los estudiantes elijen un centro de

practica y se inscriben de acuerdo a sus preferencias.

En el caso que uno de los centros de précticas suscite un alto interés y no cuente con los
cupos necesarios para acoger la demanda, se insta al dialogo, esperando que logren
consensuar colectivamente sus preferencias. De no llegar a un acuerdo, se utiliza como
ultimo recurso el ranking de las calificaciones; consecuentemente, quien posee el promedio
mas alto, tiene mayores posibilidades de eleccion de lugar de practica, de acuerdo con sus

intereses.

4.3.5.2 Fase I1: Acompafiamiento. La didactica de la supervision de la

practica profesional: algunos elementos para su configuracion.

Para reconocer los elementos presentes en la didactica, se acudié a los aportes realizados

por Medina y Salvador (2002), ademés de Bazan y Astorga (2011).

En los siguientes puntos se rescatan los elementos que se fraguaron, a la luz del analisis de

las entrevistas realizadas a los docentes supervisores de practica profesional de esta carrera.

4.3.5.2.1 Teorias y/o Modelos

Comprendiendo que la didactica debe responder a las preguntas por el enfoque, como y con
qué medios se realiza la tarea educativa (Medina & Salvador, 2002), es posible sefialar que
la tarea se lleva a cabo, mediante procesos de acompafiamiento personalizado que, en el
caso de esta carrera al igual que las otras dos estudiadas, se implementa por medio de
talleres, supervision o tutorias individuales, y supervision en terreno, tal como se explica
mas adelante, desde los relatos de los docentes que implementan dicha estrategia. Luego,

en esta propuesta, se articulan los espacios individuales donde interactia directamente
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estudiante y él o la docente con otros colectivos donde se integra el supervisor de terreno.

Respecto del enfoque, existe un cuestionamiento sobre la manera como se aborda la
formacion en trabajo social. Se reconoce y valora positivamente que esta profesion
promueve el uso de metodologias participativas en el ejercicio profesional; sin embargo en
las aulas universitarias estds metodologias no se usan, no forman parte del modelo

educativo.

En este sentido, se reconoce que existiria una suerte de divisién metodoldgica y con ello
también paradigmatica, entre educacion formal, no formal e informal, que escinde y
fragmenta el proceso de ensefianza aprendizaje; tal como se puede apreciar en el siguiente

relato:

“(...) la disciplina nuestra la que mas promueve la utilizacion de la educacion
popular, de metodologias alternativas participativas, que nos pasa cuando llegamos
al espacio del aula, ya sea en practica 0 en otros espacios eso se nos cae por todos
lados (...)” (P17: Entrevista Docente 10).

Por otra parte, la memoria cultural incide también en el cambio de comportamiento de los
estudiantes, pues bien, no es suficiente que se propongan otras metodologias de aprendizaje
para que el cambio suceda; sino que se requiere de un entrenamiento y reaprendizaje de
esta memoria cultural educativa previa que traen los estudiantes; en el siguiente relato se

reafirma lo planteado:

“(...) me pasaba que ya sentémonos en circulo y era como una cosa media
incdbmoda para los chiquillos, al principio como que les cuesta apoderarse de ese
espacio, eh y salen sus relatos que efectivamente estan acostumbrados como a estar
en un espacio donde hay una relacion mas dirigida, méas unilateral digamos en el
trasvasije de la informacion méas que co-construida (...)” (P17: Entrevista Docente
10).

Este punto, interpela directamente a la manera como se estd asumiendo la docencia en el
aula, ¢qué tan participativa es?, ¢qué tan articuladora y promotora de la reflexion colectiva
alcanza a ser?, sobre todo, en un contexto de cambio de paradigma desde la ensefianza a
otro de aprendizaje por competencias, como ha sido declarado en el caso de esta
universidad (UCSH, 2013) y que responde a las exigencias internacionales de cambio de la
educacion universitaria, impulsado por la  Organizacion para la Cooperacion y el

Desarrollo Econémico. (OCDE) y el Banco Mundial y que han sido asumidos por los
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gobiernos chilenos.

Entre los elementos que configuran la didactica de la supervision de la practica profesional,
se rescata la preocupacion por el aprendizaje significativo, que parte de los intereses
(Ausubel, 2000) de quienes participan en las acciones educativas, que en este caso se trata
del acompafiamiento donde van rescatando lo valioso de esta experiencia para cada uno de

ellos y se constituye en aprendizajes.

Es una experiencia de aprendizaje donde se co-construyen los contenidos y las
metodologias entre estudiantes y los docentes. Esta seria una innovacion en las aulas
formales de la universidad, dado que actividades curriculares de este tipo, tienen esa
flexibilidad para hacerlo. EIl siguiente extracto, invita a innovar a partir de la rutina del
aprendizaje que ambos ya conocen. Asi pues, se busca convertir las aulas universitarias, en
laboratorios de experimentacion permanente, donde los estudiantes desarrollen su
capacidad propositiva, y a su vez los docentes, implementen estrategias de aprendizaje en

esa misma linea, tal como aqui es indicado.

“(...) cuando pienso en la practica ahi creo que hay que darle mas vuelta, pero no
pensar tan solo en el trabajo que hacemos con ellos, sino en las propias propuestas
que ellos pueden hacer para presentar sus informes u otras cosas que también le

hagan mas sentido” (P17: Entrevista Docente 15).

En los aportes de Ausubel (2000) se indica que es la persona quien le atribuye significado a
su aprendizaje, sin embargo, es necesario que las experiencias educativas se orienten en ese
sentido. En consecuencia, proponer metodologias que les permitan plantearse metas que
contribuyan a la toma conciencia del proceso y los desafios que implica, recogiendo e
incorporando los aprendizajes previos a partir de los contextos significados por los
estudiante (Freire, 1998) es aporte importante que podria realizar el trabajo social, desde
sus campos metodologicos profesionales, al proceso se ensefianza aprendizaje. En este
sentido, uno de los docentes resefia que existiria una suerte de acostumbramiento de los
estudiantes frente a ciertos dispositivos por ejemplo, de evaluacion como es la elaboracién

de informes; en el siguiente relato se ejemplifica lo sefialado:

“(...) en general tienen como caracteristicas similares, los chiquillos ya saben que la
primera parte se trata de esto, la segunda de esto otro y al final no sé si los desafia
tanto (...)” (P17: Entrevista Docente 13).

Los docentes reconocen que los estudiantes en este nivel de formacion poseen una
adecuada capacidad reflexiva tanto del proceso como sobre si mismo, sin embargo, las

metodologias no estarian siendo las méas adecuadas, en contraste, ademas de exigirles a
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ellos, también se requiere de un andlisis de la practica pedagogica de los docentes de
préacticas, que permita actualizar y renovarlas para que efectivamente contribuyan a una

formacion innovadora, tal como se sefala a continuacion;

“Creo que ahi si uno pudiera lograr hacer ese enganche, podria salir algo muy
interesante, ya que ellos igual tienen harta capacidad de reflexion por lo menos el
grupo con el que yo estoy trabajando, tienen harta capacidad de ir mirando,
mirandose a si mismo, ir reflexionando cuales son sus capacidades, un grupo bien
entretenido, pero creo que la manera en que nosotros le estamos pidiendo que esa
manera se vaya reflexionando y compartiendo con otros, es muy tradicional, creo

que ahi nosotros tendriamos que pegarnos un salto” (P17: Entrevista Docente 13).

Segun lo sefialado en este punto, es necesario analizar las metodologias docentes, de tal
modo de rescatar algunas de ellas que han sido, particularmente usadas por trabajadores
sociales como la educacion popular, que busca promover el protagonismo de los

estudiantes, tal como queda de manifiesto en el siguiente argumento:

“(...) yo creo que uno a propésito del propio discurso de los chiquillos uno empieza
a mirar que hay hartas propuestas metodoldgicas que estan a la base de lo que hace
la universidad, y entonces uno supone que esos elementos son claros, que tiene que
ver con lo que conversabamos antes, que ciertas metodologias mas centradas en lo

participativo, la educacion popular” (P17: Entrevista Docente 13).

Los cambios que esta vivenciando el modelo de formacion de esta universidad y por ende,
la carrera de Trabajo Social, son altamente propicios para visibilizar este tipo de précticas
pedagogicas, puesto que, justamente buscan promover la participacion de los estudiantes

en el proceso de aprendizaje, reconociéndolos como sujetos activos y protagonicos.

4.3.5.2.2 Las TIC en la formacion profesional

Se estima que las TIC se constituyen en un aporte para mejorar no solo los desempefios,
sino que facilitan la interaccion e intercambio de experiencias, constituyéndose en una red

virtuosa que favorece el aprendizaje, la creatividad e innovacion en el ambito social.
Considerando los contextos de conectividad actuales, aparece como una necesidad de

contar con este tipo de espacios virtuales de aprendizaje, interactivo tal como queda

refrendado en el siguiente texto:

208



“Pienso que podriamos tener una pagina de la Practica profesional, pero una buena.
Donde se encontrasen: recursos bibliograficos; recursos metodoldgicos del tipo Caja
de herramientas; espacios de intercambio de opiniones; para contar experiencias.
Compartido para todos los grupos de Préctica y donde cada grupo tuviese un sitio

propio” (P 3: Entrevista Docente 8).

Lo anterior, desafia efectivamente a integrar las TIC, como recurso de aprendizaje que
permite ser parte de una red de aprendizaje portadora de una identidad profesional comun,

que se construye, reconstruye y alimenta en el proceso.

Estos espacios virtuales de aprendizaje, permiten democratizar el conocimiento,
poniéndolos al servicio de todos quienes participan de esa red (Colom, 1997). Entre otros es
también un lugar para visibilizar las practicas de los estudiantes y sus aportes a los procesos

de desarrollo social.

Asumiendo estos argumentos, es urgente acoger esta inquietud en un mundo educativo

globalizado e interconectado.

4.3.5.2.3 Modalidad de trabajo

Especificamente, se trata de rescatar la didactica que utilizan los docentes de préactica; en
busca dar cuenta del enfoque desde el cual se espera que el estudiante aprenda a ejercer la
profesidn y, en particular que valide las competencias del perfil de egreso de la carrera, en

este caso.

Al igual que en las dos carreras anteriores la practica profesional, se desarrolla en torno a

las siguientes instancias de supervision:

- El taller de préctica
- Supervision individual o acompafiamiento tutorial.

- Supervision en terreno.

4.3.5.2.3.1 El taller de practica profesional

Se evidencia una demanda transversal que se relaciona con la definicion de un programa
comun de talleres de practica. Ahora bien, revisadas las fuentes secundarias, se evidencio
gue existe una programacion comun, sin embargo, no se demuestra con claridad, que todos
los docentes sigan la ruta elaborada. Se plantea como una necesidad el establecimiento de

un trabajo en equipo mas coordinado, tal como es respaldado en el siguiente relato:
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“(...) Del equipo y que sirva para el trabajo unificado en cuanto a forma de los

talleres, con cada uno de los grupos de préctica” (P19: Entrevista Docente 11).

Dicho de otro modo, se trata elaborar un trabajo de disefio y monitoreo colectivo del
proceso seguido por cada docente con su grupo de trabajo. Ahora bien, en lo que atafie a
las acciones de supervision que desarrollan los docentes; no todos siguen la misma
estructura, como se puede evidenciar en el siguiente texto, algunos optan por enfatizar en
metodologias de acompafiamiento individual, abandonando la de taller. Entre las razones a
las que se alude, estd la incompatibilidad horaria de los estudiantes para reunirse en esta

instancia colectiva:

“(...) y sobre el programa, no sé, bueno yo talleres, no, talleres no, no ha
ocurrido por variadas razones que se han sefialado acd, (ininteligible)
horarios muy distintos” (P 4: Entrevista Docente 15).

Esta linea de supervision individual es contradictoria con la una perspectiva didactica
critica, donde se le atribuye gran importancia a las instancias de intercambio colectivo, ya
que implican ejercitar en el aula el trabajo en equipo, siendo capaces de opinar critica y
fundamentadamente, sobre la labor de los compafieros, en un contexto de respeto
profesional y con intencion de aportar al mejoramiento de la tarea. En este punto los
docentes, juegan un papel muy importante como facilitadores de la expresion libre y
soberana en los talleres, con el debido respeto que amerita. Sin embargo, no siempre es
posible y es un proceso que los estudiantes deben aprender, con el acompafiamiento de los

docentes, tal como que queda plasmado en el siguiente relato:

“(...) pero ellos tienen mucho miedo respecto de eso, todavia, de criticar al

compafiero delante del profesor” (P 4: Entrevista Docente 15) .

Tal como se puede rescatar de cita anterior, habria algunos estudiantes, generalmente, que
confunden la critica al trabajo con la descalificacion o agresion a la persona. Por lo tanto,
aqui se requiere profundizar en estrategias de trabajo colaborativo, que potencie espacios de
confianza y seguridad para aportar y recibir opiniones, logrando con ello reflexionar sobre
el actuar de otros y también del propio, avanzando hacia una metalectura de la labor

efectuada y de su proyeccion con el campo laboral.

Por otra parte, los docentes manifiestan la necesidad de fomentar la participacion activa de
los estudiantes en los distintos momentos de la supervision, por ejemplo en la elaboracion
colaborativa de los instrumentos de evaluacion, tal como se aprecia en el siguiente
fragmento, tales como pautas de informes y rabricas u otros que respondan al modelo de

formacion por competencias, donde ya algunos docentes lo han estado haciendo con
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excelentes resultados, segun se refleja en el relato siguiente:

“(...) los construimos en conjunto, pero recuerdo haberles sugerido una pauta y que
fueran cuidadosas también en cuanto a profundizar en el planteamiento de las
metodologias que van a utilizar y de las herramientas que iban a utilizar, eh
entonces después faltaba como la rabrica y en la segunda parte cuando fue el plan

de gestion” ( P19: Entrevista Docente 11).

Resulta interesante esta experiencia, como avance hacia la democratizacion de la
evaluacion, puesto que al definir de manera colectiva los instrumentos y criterios de
evaluacion con los estudiantes tienen mas claro “el qué y como se evaluard” el proceso y

resultado de su trabajo.

Se plantea, entonces como un desafio y también como una propuesta la construccién de los
instrumentos de evaluacién de manera colectiva, incorporando los criterios y los minimos

esperable y la elaboracion de pautas y rubricas.

4.3.5.2.3.2 Supervision individual / Acompafiamiento Tutorial

En esta carrera los docentes, tienen asignada media hora a la semana para supervisar a los
estudiantes; como en promedio supervisan ocho alumnos y cuentan con cuatro horas a la
semana para cooperar con ellos. Este tiempo lo organizan en talleres, supervisiones

individuales y reuniones de coordinacidn con los supervisores en terreno.

El tiempo asignado para supervisar a los estudiantes, responde al modelo de formacién de
esta universidad (UCSH, 2013), sin embargo, es considerado insuficiente por los
académicos, ya que aclaran que limitan el trabajo que realizan con los estudiantes, tal como

es reforzado por el siguiente testimonio:

“(...) Entonces yo igual siento que es insuficiente el tiempo para cada uno, porque
son 20 minutos, no es media hora por estudiante, la practica son 3 horas semanales,
uno tiene 8 tienes menos de media hora, entonces tampoco es demasiado lo que se

puede hacer, pero por eso trato de hacer” (P 2: Entrevista Docente 9).

Relacionado con los contenidos que abordan en la supervision, ellos son muy diversos ya
que dependen de la situacion en particular que este vivenciando cada estudiante, sin
embargo, la perspectiva integral es la que prima, por lo que, es primordial brindar un
espacio de confianza que propicie que los estudiantes expresen tanto sus debilidades como
fortalezas para abordar esta ultima etapa del proceso de formacion. Por lo tanto, como tarea
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importante es la acogida emocional de los estudiantes, con sus temores y dificultades para
transformarlos en recursos de aprendizaje, formulandolos ya no como debilidad, sino que
como un desafio a superar. Tomar como recurso de aprendizaje aquello lo que les cuesta a
los estudiantes, donde concentran sus debilidades y fortalezas es una tarea muy importante
para el desarrollo profesional, puesto que aprender a cuestionar su propia accion, en vistas a
la mejorar la practica. Es un ejercicio reflexivo que debe quedar incorporado como una
estrategia de aprendizaje permanente. En el relato siguiente queda reflejado la tension que

vivencian los estudiantes al enfrentar el mundo del trabajo:

“Efectivamente, y eso les cuesta como dilucidar, separar un poco, esto es lo que
hace la institucion, esto es lo que aporto yo al trabajo de la institucion, y les genera
ansiedad esto en términos de, de, 0 sea, es que yo no hago, no hago, no estoy
haciendo nada, como propio, nada, no es lo que me dijeron, no, lo que hace la
institucion, si, pero es que estd en esa institucion, entonces bueno, ahi, como que

eso cuesta” (P 4: Entrevista Docente 15).

Tal como plantea Herndndez (2011) estas fuentes de conflicto emocional se pueden deber a
que los estudiantes poseen escaza experiencia laboral, por lo tanto, es importante que el
docente se concentré en el perfeccionamiento de habilidades del saber ser, constituyéndose
en un “entrenador de habilidades relacionales”, para que logren enfrentar los obstaculos que
se les presentan, disminuyendo los grados de ansiedad. E incluso, apoyandolos a que tomen
conciencia de la imagen que proyectan en el ejercicio de la practica, traduciéndolo en un
contenido de la supervision. En el siguiente relato, se expone una situacion que amerita ser

abordada, incluso de manera colectiva:

“Yo creo que la imagen que proyecta ella, una persona de mucha humildad, si esta
en una postura profesional estd en una posicién de poder y se situa desde alli, no
necesariamente autoritario, sino a cargo de algo, entonces tiene que aprender una
persona eso, no estoy hablando de ser vertical en las relaciones” (P18: Entrevista
Docente 12).

Ser empatico con los estudiantes cuando se integran a los centros de practica, es una de las
caracteristicas que debe poseer un docente a cargo de esta actividad curricular en esta
universidad, para acompafiar adecuadamente a los estudiantes en su proceso de formacién,
atendiendo a las dificultades y temores propios de quien se inicia en una nueva etapa. En
este sentido, los datos aportados por los docentes de esta carrera, el rol docente se conjuga
entre ser asesor y educador (Hernandez, 2011), puesto que su tarea central es la de orientar

a los estudiantes y de que logren relacionar la teoria con la préactica.
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La empatia laboral, a juicio de algunos docentes, seria mas dificil de alcanzar para quienes,
cumpliendo el rol de supervisioén no ejercen la profesion en otra institucion que no sea la
universidad. Se apela a que desconocerian, lo que efectivamente, estaria ocurriendo en el
mundo del trabajo, en el dia a dia, por lo tanto, no contarian con la experiencia actualizada
para comprender las contraposiciones que vivencian los estudiantes, dificultando el proceso
de acompafiamiento de la practica profesional, tal como es sefialado en el siguiente

testimonio:

“(...) yo creo que podria ser interesante para que uno desde ahi pudiera desplegar
elementos para acompaiiar a otros, mirando lo que les pasa, probablemente si yo no
me hubiese pegado mi pasa por educacion también estaria bastante méas lejana y
probablemente la capacidad de empatizar lo que le pasa a un cabro cuando va por
primera vez a una escuela o a un proyecto de violencia o a lo que sea y ve ciertas
situaciones, algo te pasa en la guata, es como que te pega, cuando has estado
demasiado tiempo lejos desde esa sensacién y cuesta mas enfatizar sobre eso, cuesta

mas acompanarlos a mi juicio” (P17: Entrevista Docente 13).

4.3.5.2.3.3 Supervision en terreno

La supervision de terreno, se realiza por medio de dos reuniones de trabajo, principalmente,
entre el docente de préactica y el supervisor de terreno y cuando se estima necesario se invita
al estudiante involucrado. EI primer encuentro versa sobre los acuerdos de trabajo y el

segundo de evaluacion de proceso (Fuente; programa practica profesional, 2014).

Realizada esta breve explicacion, dos son los ejes que fueron tematizados por los docentes
entrevistados, el primero al rol de los supervisores de terreno y el segundo relacionado con

los centros de practica, propiamente tal.

Respecto del Rol de los supervisores de terreno y de acuerdo con la informacion recabada,
no estaria claramente definido, en este sentido, se detecta un vacié que es necesario abordar
y profundizar, dado que ellos cumplen una tarea importante en la formacion profesional
(Fernandez, 2002), aspecto que es ratificado por la docente entrevistada, quien sefiala que
“(...) no es claro que hace un supervisor de terreno” (P18: Entrevista Docente 12), sin
embargo, reconoce que cumplen un papel significativo en la formacion, sobre todo, en el

acompariamiento cotidiano del ejercicio profesional.

En esta misma linea Fernandez (2002) remarca como tarea de los docentes de préactica la
coordinacion permanente con los supervisor de terreno, ya que son ellos quienes les ofrecen
un repertorio de comportamiento profesional a los estudiantes, sin embargo, es un ambito
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que es necesario reforzar en el caso de esta carrera, tal como queda expresado en el

siguiente relato:

“(...) entonces ese es un tema, que haya una relacion o que el supervisor de terreno
pueda apoyar en la comprension del escenario de trabajo” (P18: Entrevista Docente
12).

A su vez, los datos analizados dan cuenta de la necesidad de una seleccion rigurosa de los
centros de préctica, que respondan al perfil de egreso de la carrera, sobre todo, porque son
las primeras experiencias de aproximacion al campo laboral que marcan el ideario de como
se ejerce esta profesion; entre otros, aspectos de caracter técnico, aqui aprenden estilos,
formas de resolver dilemas y conflictos éticos marcan una ruta de aprendizaje, desde el

campo del saber aplicado.

Es en la practica donde, en gran parte, se forma el temple profesional de los estudiantes,
aprenden a discriminar in situ aquello que se hace y no se hace profesionalmente. Aunque
se esté aprendido y reflexionado previamente en el aula o espacios de simulacién practica,
es al enfrentarse a una situacion real y especifica donde se ponen en tensién los valores,
creencias y codigos de ética de quien lleva a cabo un proceso de intervencion. En el
siguiente relato, se describe algunas de las tensiones que se vivencian en terreno, como el
ejemplo que se describe a continuacion, donde el trabajo de responsabilidad social de la
empresa en este caso, se realiza con el aporte de los empleadores; uno de los docentes
entrevistados califica de complejo puesto no queda clara cual es el aporte real de la

empresa, tal como queda reflejado en el siguiente testimonio:

“(...) Complejo, en la préctica anterior habia una chica que estaba en microempresa,
no en empresa, estaban con el tema de la responsabilidad social empresarial y ahi
hay un cruce ético tremendo, porque la trabajadora social le pedia en el fondo que
desarrollara un proyecto con el trabajo de los trabajadores, porque quien aportaba
eran los trabajadores (...). Entonces ahi hay un tema ético y la trabajadora social ahi

no tenia ni un planteamiento al respecto” (P18: Entrevista Docente 12).

Este punto se topa con la competencia de reflexién critica — cuestionadora, que busca
auscultar lo aparente, en vistas a descubrir las estructuras profundas que condicionan y
organizan una manera de actuar de las personas y de la sociedad frente a la manera de
abordar los problemas sociales. Para Aquin (2004), este modelo ha propuesto resolver los
problemas sociales, desde la neofilantropia que captura las posibilidades de cambio y
transformacion a las que se orienta esta profesion. Por lo tanto, se evidencia una
contradiccion, entre aquello a lo que aspira y lo que efectivamente es posible de realizar

como propuestas de accién especificas en los centros de practicas, entre otros, un docente
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menciona que: “(...) hicieron cuestiones super tradicionales” (P18: Entrevista Docente 12),

frase que refuerza las escasa posibilidades de innovar que existen.

La experiencia, es similar independiente de la institucion donde realizan la préctica, sea
esta publica o privada, sin embargo se logran proponer acciones distintas, tal como se

refuerza en el siguiente testimonio:

“(...) en el espacio de trabajo casi cero y la demanda que le hacian era aportar en la
metodologia, pero las chiquillas no, no aportaron por ahi, sino mas bien hicieron
una encuesta, para ver mas bien cual era el problema de los trabajadores” (P18:

Entrevista Docente 12).

De acuerdo con los relatos de los docentes, se estaria bajo una ldgica global de intervencion
social sobre la base del cumplimiento de indicadores, que someten a los estudiantes a
exigencias de tiempo y recursos, que en algunos casos sobreexceden por una parte, incluso
el trabajo acordado entre el docente de practica y el supervisor de terreno y por otra impide
instalar una practica reflexiva. En este ambito, el docente de préactica adquiere un rol
fundamental con los estudiantes en el plano de la orientacion y entrenamiento para que
aprendan a negociar y a resolver conflictos, de modo de asegurar que logren desplegar al

maximo sus potencialidades profesionales.

“ (...) porque el programa esta estructurado, ellas no necesariamente tienen las
habilidades para hacerse cargo de las sesiones en el periodo en el que estéan, si las
préacticas fueran de ocho meses como minimo, tal vez ellas pudieran aplicar el
programa, estan en el tiempo de insercion, de ver la metodologia, de acompafar a
las personas, son programas también super dindmicos, porque van ingresando
familias, con unas se avanza otras estan recién en la etapa inicial, entonces requiere
un nivel de manejo importante y dificilmente en tres meses lo logran” (P18:

Entrevista Docente 12).

También en la cita anterior, se evidencia una limitante que involucra directamente el
disefio del plan de formacion de la carrera, en particular, se cuestiona que la practica
profesional dure un semestre, ya que se estima insuficiente puesto que los procesos de
intervencion profesional requieren de permanencia y tiempo en las instituciones para que se
logren aprendizajes mas complejos e integrales, que permitan que los estudiantes asuman

trabajos méas complejos.

4.3.5.3 Comprension de la Supervision
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Para este nucleo de supervisores, la tarea central se orienta a fortalecer la competencia
reflexiva de los estudiantes, en dos lineas por una parte, para que puedan intervenir
reconociendo los derechos de las personas y comunidades y, por otra como produccion de
conocimiento. En este sentido se reconocen los momentos reflexivos planteados por Schon
(2010). El primero de planificacion de la accion, en segundo de toma de decisiones en la
accion vy el tercero luego de finalizado el proceso como posibilidad de produccion de

conocimiento.

Diversos autores, han advertido que ha reflexionar se aprende, como plantea Perrenoud
Para que lo anterior se logre, tal como lo plantea Perrenoud (2007), requiere de disciplina y
constancia en el tiempo. Segun lo declarado por los docentes entrevistados, de practica
entrevistados, la supervision se orienta a la reflexion critica del desempefio profesional

incorporado en este proceso categorias tedricas, criterios éticos y la experiencia previa.

La intencionalidad anterior exige contar con espacios sociales que brinden posibilidades de
adquirir experiencias de aprendizajes relacionadas con el fortalecimiento de una actitud
indagativa reflexiva, mas amplios que la universidad, para que aporten categorias de
andlisis de los escenarios socioculturales y politico actuales, tal como se indica en el

siguiente testimonio:

“(...) faltan espacios de discusion politica en general del pais que también podrian
ser insumos para que ellos pensaran (...) no hay eso y la academia no es suficiente”

(P 2: Entrevista Docente 9).

Se estima que al llegar desprovistos, los estudiantes de estas experiencias, previas se les
hace dificil el proceso de formacion profesional y sobre todo el desarrollo de la
competencia reflexiva, que trascienda hacia una préctica reflexiva, luego de su paso por la

universidad.

Para algunos docentes, en lo concerniente a esta competencia reflexiva, se adquiere en el
sistema de educacion formal al que asistio previamente y en el contexto de educacion no
formal e informal donde se ha venido desarrollando, como es la familia donde crecio, el
barrio, los amigos y el contexto social en general; sin embargo en el caso chileno no
estariamos en un escenario social propicio para ello, tal como queda respaldado en el

siguiente testimonio:

“(...) yo creo que mas por estas cosas, por mayor acceso a redes de reflexion, a
redes de conocimiento, que te las dan eh los lugares donde estudiaste, tu ensefianza
media, eh basica, que te las da la familia que te dan los accesos a otros espacios, que

hacen que puedas tener ese como insumo y eso no se mucho se obtiene encuentro
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que es dificil” (P 2: Entrevista Docente 9).

Resulta interesante profundizar en el concepto de “Redes de Reflexion” que aporta el
docente anterior, reconociendo con ello, que los estudiantes participan en diversas
instancias que les permite ampliar el repertorio de aprendizaje al encontrarse con otros; en
estos sentidos las TIC pueden constituirse en aliadas para producir conversaciones e

intercambios que logren mayores niveles de cohesion social.

Faltaria entonces, vincular a los estudiantes a estas redes de conversaciones, donde se
articulan personas, agrupaciones, movimientos que se conecten en torno a bien comdn. Sin

embargo, para que ello ocurra, es necesario como plantea una de las docentes entrevistadas

“(...) es estar alerta, querer aprender, querer buscar, tener en definitiva una
inquietud y curiosidad intelectual, pero también con oportunidades” (P 2: Entrevista
Docente 9).

Por otra parte, reconociendo la segregacion de la sociedad chilena, aspecto que se repite en
las universidades reproduciendo una ‘“homogeneidad cultural en las universidades” (P 2:
Entrevista Docente 9), traducida en la configuracién de un perfil de estudiantes que poseen
“un mismo origen, que tiene vivencias parecidas” (P 2: Entrevista Docente 9), que en el
caso de esta carrera los estudiantes provienen mayoritariamente, de tres comunas de un
total de 35 que conforman la Region Metropolitana (Caracterizacién de los estudiantes,
UCSH - 2015), se hace ain mas necesario integrarlos a diversas redes profesionales que les

permitan ampliar los espacios de formacion.

Se estima que esta homogenizacion cultural, afecta incluso la posibilidad de potenciar el
desarrollo de competencias méas criticas, ya que estaria obstaculizando el intercambio
sociocultural mas amplio en los espacios universitarios. En el siguiente relato se manifiesta

lo anterior:

“(...) la circulacion de visiones criticas que justamente pueden poner en cuestion
los sentidos comunes de unos y de otros que es justamente lo que pasa Yo estoy
convencida que la homogeneidad cultural atenta contra la posibilidad de levantar
criticas, reflexionar, dificulta méas trabajar la diversidad, la tolerancia, el respeto,

porque uno se queda con sus visiones critica” (P 2: Entrevista Docente 9).

Aparte de la constatacion de que se forman en espacios homogéneos cultural y econdmica;
se tiene la apreciacion de que luego se van a integrar a empleos con similares

caracteristicas, dificultando que se cumpla la promesa de integracion social, sobre todo, en
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sociedades como la chilena altamente segmentada, principalmente, en la ciudad de Santiago
(Alvarez, 2013). Entonces, lo que se observa es la reproduccion de sentidos comunes,
donde existen escasas posibilidades de encontrarse con un otro diferente que posea
experiencias distintas y que aporten categorias desde otros puntos de vistas. Por afiadidura,
al ser el discurso recursivo, dificilmente, los estudiantes en formacidn, en su vida cotidiana,
logren integrar nuevas categorias que les permitan ampliar la mirada del mundo, desde sus

vidas cotidianas.

En el siguiente relato, se reafirma esta lectura que limita las posibilidades de avanzar hacia
una reflexividad critica que permita romper, no solo con el sentido comin, sino que
también, con andlisis que tienda a desgajar con estas estructuras de desigualdad que afectan

la interaccion socioeducativa, tal como es reafirmado en el siguiente testimonio:

“(...) y después se van a espacios laborales, que también son homogéneos en su
gran mayoria, entonces, en un momento, hay reproduccion de sentidos comunes” (P

2: Entrevista Docente 9).

Otro elemento importante a considerar, lo aporta otro docente cuando sefiala que los
estudiantes solo alcanzarian a desarrollar un nivel basico de reflexion que corresponde a
nivel descriptivo de la experiencia de la practica; lo anterior responderia a los tiempos que
se consideran para este proceso, los cuales se estiman que son acotados y habria que
responder, a su vez, a multiples exigencias de plazos y fechas, que la méas de las veces no
logran ajustarse de manera flexible a los reales requerimientos y exigencias de los centros

de practicas.

Ademas de las experiencias personales previas de los estudiantes, se topa con las exigencias
propias del proceso que se concentran en la elaboracion de planes de trabajos y
evaluaciones, que tensionan el desarrollo de procesos educativos que requieren de tiempo
para que se produzcan reflexiones y aporten a la produccion de un saber propio de la

profesion.

En el siguiente relato, se reafirma esta tension que se manifiesta, entre, las inquietudes de
los estudiantes, las exigencias de las instituciones y también del proceso académico, siendo

necesarios regular los tiempos destinados a las distintas fases del proceso de practica:

“(...) Por su parte, el docente se deviene en dar respuesta a esas aspiraciones y
generar espacios de reflexion entre los estudiantes respecto de su quehacer; empero,
el periodo de insercion pareciera extenderse exageradamente para encontrarse luego
con la busqueda desesperada de elaboracion de los Planes de Trabajo por parte de

los estudiantes; para luego caer en un rapido intento por acompariar
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metodoldgicamente las iniciativas e intervenciones sociales que ellos desarrollan,
aterrizando bruscamente en el cierre de semestre y el requerimiento por elaborar una

reflexion en torno a lo desarrollado” (P 3: Entrevista Docente 8).

Se reconoce como posibilidad de fomentar la reflexion critica, la incorporacion de la
investigacion como parte del ejercicio profesional, ya que permite dar cuenta del proceso
de intervencion desarrollado de una manera organizada y reflexionada (colaborando con la
legitimidad de esta profesion, como una disciplina de las ciencias sociales). Es importante
reforzar este tipo de practicas, aunque se reconoce que son escasos los espacios que las
potencian, 0 méas bien, que los empleadores, las consideren como parte de las competencias
profesionales que un trabajador social puede realizar, tal como queda plasmado en el

siguiente relato:

“(...) pero si uno se plantea esto como una disciplina que tiene incorporado un
aspecto que es mas de investigacion de conocimiento de lo que estas haciendo, creo

que eso van a ser de aqui muy poco, en otros espacios” (P 2: Entrevista Docente 9).

Lo anterior se debe a que existen expectativas, tanto de los empleadores como de los
destinatarios de la accion profesional, de los profesionales del trabajo social, en particular
esperan que se ocupen de solucionar los problemas que afectan a las personas y
comunidades, de manera inmediata. También existe una construccion social a la que debe
responder la profesién, que no se relaciona directamente con la produccion de
conocimiento. Por lo tanto, lo que predomina es una nocion instrumental que perdura en el

imaginario colectivo, que ha sido dificil de romper.

Otro punto que abordan los docentes supervisores y que fue posible identificar, en el
analisis cualitativo, son algunas estrategias que usan los docentes que pueden contribuir a
que los estudiantes integren y articulen los conocimientos que adquieren durante la
formacion, en funcion del proceso de intervencion que desarrollaran en los centros de

practicas.

Uno de los docentes, sefiala las acciones concretas que implementa con sus estudiantes, las
recoge de antiguas practicas pedagogicas desempafadas, especialmente, una denominada
laboratorio, donde la base era el aprender haciendo y la experimentacion, asociada a
busqueda de alternativas para enfrentar problemas especificos de la actividad. En el

siguiente relato se expresa esta experiencia pedagogica:

“(...) estoy usando mas la parte de laboratorio, yo creo que seria sumamente
importante una revision desde la préctica, desde la misma catedra y tomar lo antiguo

y rico de los laboratorios, no sé del 2001, 2002 e implementarlo a la vez dentro de la
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practica, considero que mas que los textos que le han pasado durante 4, 5 afios en

los ejercicios de las practicas son stper tutiles” (P 1: Entrevista Docente 14).

Por cierto, se evidencia la necesidad de revisar la manera como se trabaja curricularmente,
la relacidn entre los conocimientos tedricos y el uso de estos para enfrentar los desafios del
ejercicio profesional, dicho de otro modo se abre la pregunta por las metodologias de
ensefianza — aprendizaje en las actividades previas a la practica profesional. La interrogante
no esta en el saber conocer, sino que, en un saber hacer con ese conocimiento, por lo tanto,

(13

como estipula un docente: “(...) no estamos teniendo reflexiéon respecto a los recursos
metodoldgicos que estamos utilizando para realizar el trabajo social entonces” (P.17:

Entrevista Docente 13).

Se aprecia que, efectivamente, no se estaria abordando con el énfasis suficiente y necesario

aquellas competencias que se relacionan con un saber hacer. Este mismo docente agrega:

“(...) yo me he dado cuenta en mi en el otro ambito de formaciéon que no les
estamos ensefiando como se hace y yo creo que eso es algo que hay que reflexionar”

(P.17: Entrevista Docente 13).

Esta debilidad, también se refleja en los equipos de profesionales que estan interviniendo en
distintas areas, en quienes se observa también falta de dominio en competencias del saber
hacer. Una de las explicaciones que otorgan los docentes de précticas se debe a que se

estaria enfatizando la teoria, tal como queda reflejado en el siguiente relato:

“(...) que a mi me parece super bien que tengamos todo un elemento teorico a la
base pero cuando tu conversas con los equipos profesionales que a mi es lo que mas

me te dicen (....) como lo hago” (P.17: Entrevista Docente 13).

Aludiendo directamente a un campo metodoldgico que estaria siendo insuficientemente
investigado de manera transversal, ya que este mismo docente indica que “(...) eso te
aparece en educacion, en salud, en todos lados y los equipos no saben como se hace” (P.17:

Entrevista Docente 13).

En este sentido, se plantea un desafio importante para la formacién de los trabajadores
sociales en esta carrera, sobre todo, cuando el modelo de formacién de esta universidad y

también el plan de formacion, acogen el enfoque por competencias que obliga justamente a
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incorporar un redisefio de la docencia que se sitle en el aprendizaje de los estudiantes desde
la articulacion entre un saber ser (adecuacion al mundo del trabajo, principalmente
relacionales), un saber conocer (actitud indagativa — dominio tedrico) y un saber hacer (que
implica dominio metodoldgico orientado a resolver los problemas de la practica

profesional).

4.3.6. Comprensién de la practica profesional

La comprension que se tenga de la practica profesional, interviene en la definicion de las
estrategias didacticas que desarrollan los docentes. Entre los puntos que se abordan, aparte

de comprension de la practica, la formacion de la competencia reflexiva.

Tal como lo plantea la literatura (Schon, 2010; Smith, 2003; Hevia, 2005, entre otros), el
concepto de practica tiene diversas acepciones, aspecto que es coincidente con lo
manifestado por los docentes, pues se reconoce como un espacio de aplicacion, de
ejecucion, de ejercitacion, de aprendizaje y de visibilizacién de los conocimientos

adquiridas durante el proceso de formacion.

A propésito, la préctica profesional se concibe como un espacio formativo de sintesis del
proceso educativo, donde se conjugan un conjunto de aprendizajes, que traducidos a
lenguaje de competencias, se ponen en juego, de manera articulada, aquellas relacionadas
con un saber hacer, un saber y un saber ser en contexto, como se aprecia en el siguiente

testimonio:

“(...) se supone que lo hemos definido como un espacio donde, los chiquillos
puedan ejercitar las competencias, no sé si ejercitar, pero si poner en juego las
competencias, que han ido adquiriendo en su proceso de formacion” (P 2: Entrevista
Docente 9).

Respecto del saber ser, se trata que alcancen ‘“‘comportamientos” profesionalmente
esperados en trabajo social, tal como es expresado por un docente se: “(...) espera que los

chiquillos se comporten de cierta forma, en su practica” (P 2: Entrevista Docente 9).

En un ambito procedimental, se espera que logren elaborar proyectos sociales vy
sistematizar propuestas de intervencion y también alcanzar el dominio de competencias
cognitivas como son el conocimiento de enfoques de intervencién profesional, como se

menciona a continuacion:.
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“(...) desde todo punto de vista las cognitivas, las procedimentales, las actitudinales,
que puedan aplicar procedimentalmente lo que han aprendido en término de
elaboraciones, de proyecto, de sistematizaciones, de que se yo de formalizar
procesos y que puedan hacerlo también, a la luz de ciertos enfoques” (P 2:

Entrevista Docente 9).

Tal como se puede apreciar en el siguiente fragmento, se considera que este nivel de
practica facilita visibilizar y evaluar las competencias que efectivamente han adquirido los
estudiantes; por lo tanto, es valorado como un espacio privilegiado para evidenciar los
niveles de logro del perfil de egreso de la carrera, tal como queda de manifiesto en el

siguiente relato:

“(...) La Practica Profesional estd en directa relacién con un proceso de evidenciar
las competencias profesionales adquiridas por los estudiantes a lo largo del proceso

de formacion” (P 3: Entrevista Docente 8).

En sintesis, la practica como actividad curricular, es valorada como un espacio de actuacion
profesional, que se despliega durante el proceso de formacién, que permite modelar y
orientar el ejercicio de la profesion desde la intencionalidad e interpretacion que realizan

los docentes. Al respecto, uno de los relatos se indica:

“(...) eso es lo que uno esperaria como un espacio privilegiado, diria yo, para

insertarse en un espacio y poder actuar en ese espacio” (P 2: Entrevista Docente 9).

Se constata un enfoque deductivo de la practica, (Korthagen, 2010), donde los estudiantes
ejecutan los aprendizajes alcanzados durante la formacion en interaccion con un contexto
de intervencién situado; consecuentemente, en palabras de Hevia (2005), seria una
instancia de aplicacion de lo aprendido a situaciones especificas, denominado también por
Carlson como “de la teoria a la practica”. En la figura n® 7 se representa esta concepcion de

la préctica.
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Saber Ser: Competencias
Saber conocer: actitudinales

Competencias cognitivas

Comportamiento
profesional

Conocimientos de enfoques
de intervencién profesional
y de estructuras de Préctica Profesional

proyectos.

Espacio para evidenciar las
competencias adquiridas
durante el proceso de formacion
profesional.

Saber Hacer:

\ 4

Competencias procedimentales:
elaboracion e implementacién de
proyectos sociales.

Figura n°® 7: Concepcidn de Practica profesional

4.3.7 Tensiones de la Practica

4.3.7.1. Expectativas de los estudiantes versus requerimiento de las

instituciones

Una tension importante es lograr consensuar las expectativas del estudiante con los
requerimientos de las instituciones donde realizan la préctica, que se traduce por ejemplo
que en algunas instituciones existen restricciones para el trabajo que desempefian. Aunque
este es un tema que es abordado en la supervision, produce una tension que se traduce en
una sensacion de desmotivacion, que no siempre es facil de revertir, sobre todo, cuando se
evidencia la subordinacién de unas profesiones por sobre otras, tal como es reafirmado en

el siguiente testimonio:

“(...) pero el que quedo, profundamente desilusionado y deprimido, porque en el
fondo, lo que, lo que él entiende, es que hay una gran subordinacién del trabajo en
los profesionales del area de ciencias sociales a la tarea de los fiscales” (P 4:

Entrevista Docente 15).
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Este aspecto parece contradictorio con la propuesta de practica profesional de esta carrera,
que busca que los estudiantes sean pro-activos y ejerzan liderazgo en los procesos de
intervencion profesional. Entonces, cabe formular la pregunta ¢cémo responder al perfil
esperado en instituciones y con equipos de trabajo que se relacionan desde la subordinacion
entre las profesiones? Una posible respuesta es atender al perfil de las instituciones de
practica seleccionadas, resguardando que se definan en consonancia con el perfil de egreso

de la carrera.

Comprendiendo que las practica en términos amplios “son los modos de actuar y de
relacionarse que las personas despliegan en espacios concretos de accion” (Programa de
Las Naciones Unidas, 2009:15). Los docentes sefialan que desde estos espacios
microsociales, donde la variable politica, es una tensién permanente que se expresa en el
desempefio cotidiano de la profesion, en particular, en instituciones municipales, que se
caracterizan en el ambito social, por un tipo de trabajo social vinculado a la
implementacidn de programas sociales, donde el énfasis y la prioridad que se otorga a cada
uno de ellos dependen de las fuerzas politica, donde no siempre se responde a las
necesidades de los ciudadanos.

Por lo tanto, la situacién descrita enfrenta a los estudiantes con dilemas éticos, que si bien
son considerados una fuente de aprendizaje, impactan en el ejercicio de la profesién y por
sobre todo, en la vida de las personas mas pobres que son con quienes trabajan los
estudiantes que estan en préactica profesional. En el siguiente parrafo un docente sefiala

estos temas,

“(...) eso mucha desilusion, estdn super impactadas como por la variable tipo de
liderazgo (...), hay una mala implementacion de las politicas, ellas han tenido que
salir a reestructurar comités, porque hay recursos aprobados para ampliacion y
reparacion de viviendas, y nadie hace esa pega, recursos importantes para ampliar tu
vivienda, para repararla, mucha demanda y nadie se hace cargo cosas como esa,

dramatico del punto de vista ético” (P 4: Entrevista Docente 15).

4.3.7.2 Entre una profesién imaginada y otra ejercida

En este sentido, se levanta una profunda critica a la profesion y a la capacidad de influir en

este ideario de transformacion y cambio social al que se orienta la formacién de los

trabajadores sociales, en estos contextos politicos, donde lo que prima no es el bien comun.

Por otra parte, los docentes también perciben que durante el proceso de formacién los
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estudiantes construyen un tipo de trabajo social “ideal”: Por lo tanto, se identifica una
tension entre una profesion imaginada y otra ejercida que al parecer no estarian dialogando

entre si, como lo exige un modelo de formacidn por competencias.

Tal como ya se ha sefalado en la practica “se articulan las orientaciones y normas generales
de la sociedad, las instituciones y las organizaciones, con las motivaciones y aspiraciones
particulares de los individuos” (Programa de Las Naciones Unidas, 2009:15), por lo tanto,
es necesario que los estudiantes diferencien y comprendan los elementos y subjetividades
que subyacen en el ejercicio especifico de la profesion, donde se produce la interaccion
entre los niveles micro y macro sociales (Brofebrenner, 1987), de manera que logren
explicar los comportamientos de las personas e instituciones desde las expectativas,
intereses y motivaciones para involucrase en procesos de cambio social, mas que desde la
apatia inconsciente, incluso analizando la contradiccion como parte del proceso entre un

determinado estilo de vida y la posibilidad real de transformacion.

La comprension de estos procesos es compleja para los estudiantes, que a juicio de los
docentes, vuelcan su desencanto hacia la formacion recibida, tal como se puede apreciar en

el siguiente texto:

“(...) aunque hay algunos que les cuesta todavia que tienen una profunda critica al
trabajo social, ya que en el terreno se dan cuenta que no todo es tan ideal, tan
romantico, ya que muchas veces uno puede intervenir pero los sujetos de
intervencion son super rigidos, no se pueden mover, en esas cosas los chiquillos se
entrampan, ahora dentro de este mismo proceso también les hacemos ver que eso es
normal que todos somos seres humanos, que unos quieren el cambio y a otros les va

a costar mas, aunque algunos no lo quieren también” (P20: Entrevista Docente 10).

Este tema, es interesante como punto de partida para reflexionar sobre las tareas y
funciones que muestra socialmente la profesion en la sociedad chilena, sobre todo, porque
su campo laboral se desarrolla en la implementacion de politicas y programas sociales,

tanto en organismos publicos como privados.

Esta Ultima idea, se refuerza con el testimonio de otro docente, cuando explicita la tension
que le produce a los estudiantes y también en su calidad de supervisor docente, acompafiar
un trabajo social que se constrifie en las estructuras y culturales institucionales, que rompe

con este ideario de cambio social.

“(...) los chiquillos les cuesta mas, porque como te digo vienen con todo este cerco

de conocimientos, de romanticismo de que quieren cambiar el mundo y muchas
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Veces Nno es asi, porque ademas se encuentran con estructuras institucionales que son
super fuertes, entonces ellos no pueden llegar y romper eso y eso es lo que les

cuesta” (P 20: Entrevista Docente 10).

4.3.8. Relacion universidad campo laboral desde la practica profesional

Las posibilidades de insercion laboral de los estudiantes, depende de un conjunto de
variables que sobrepasan a las meramente académicas. Estudios han demostrado que las
redes que posea cada persona, en el caso chileno, tienen mayores niveles de incidencia que
el mérito. Por lo tanto, mas que ser bueno o excelente en un area, es importante contar con

los vinculos necesarios para ingresar al mundo del trabajo.

Mientras que, uno de los docentes entrevistados, sefiala que las posibilidades de
empleabilidad, dependen de los desempefios de cada estudiante y de las oportunidades
laborales. Por lo tanto seria un tema heterogéneo, tal como es sefialado en el siguiente

relato:

“(...) Mire, yo voy a partir diciendo que, hay una heterogeneidad importante diria
yo en relacion a los desempefios de los chiquillos, y, por lo tanto, sus probabilidades

de insercion laboral” (P 4: Entrevista Docente 15).

Por lo tanto, una variable importante, se refiere al contexto, en particular a, las ofertas de
trabajo al momento del egreso del estudiante. En el siguiente relato de una docente de
practica, que también ha supervisado estudiantes en terreno, se manifiesta la precarizacion

de los espacios laborales para el trabajo social:

“(...) a nosotros nos encantaria haber recibido a un monton de chiquillas, pero no
tenemos espacio, 0 sea es un programa que a duras penas se financia, hacemos un
esfuerzo enorme para sostener la planta que somos 19 personas, me entiendes,
entonces el mercado laboral esta complejo, yo creo que ahi la escuela tendria que
hacer otro tipo de sondeo, para ver donde hay posibilidades de insercién de

estudiantes” (P18: Entrevista Docente 12).

Por otra parte, se sefiala que en instituciones que “administran” varios programas al mismo
tiempo, existirian mayores posibilidades de empleabilidad temporal o permanente, ya que
constantemente se estan produciendo algunos cupos de trabajo. Tal como se sefiala en el
siguiente relato, los integrantes de los equipos institucionales observan el desempefio de los
estudiantes e invitan a trabajar con a quienes han logrado los mejores resultados. Por lo
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tanto, la incorporacion al mundo del trabajo es compleja y variable y depende de varios
factores, tal como se puede apreciar en el siguiente texto:

“(...) En varios casos a lo largo de estos anos efectivamente han logrado insercion
laboral. Ello depende también de las instituciones, en el sentido que cuando son
instituciones que administran programas que requieren equipos grandes, siempre
estan observando a los estudiantes durante su desempefio y luego son llamados,
conforme a su rendimiento, a incorporarse laboralmente” (P 3: Entrevista Docente
8).

Como se mencion0 anteriormente, un aspecto de interés y factible de intencionar, es
considerar que los estudiantes realicen la practica profesional en instituciones mas
complejas con diferentes lineas y niveles de ejercicio de la profesion las cuales, ademas de
tener mayores posibilidades de trabajo, también brindan movilidad, entre areas, facilitando

con ello el desarrollo de competencias de empleabilidad mas amplias.

Lo anterior es reforzado por otro docente, quien agrega que en la medida que se van
generando puestos de trabajo, van incorporando a los estudiantes a los equipos, incluso
desde antes que finalicen la practica, sobre todo cuando ha sido reconocido el aporte al

desarrollo del trabajo.

Por otra parte, asumiendo los desafios que aborda la educacion universitaria del siglo XXI
de vincular la formacion con el empleo; esta carrera posee una de estrategia no visibilizada
ni tampoco sistematizada, que fue posible rastrear a partir de la revision de fuentes

secundarias, y opera desde hace mas de cinco afos.

Tal como sefiala Alles (2003), se trata de incentivar “una actitud de busqueda” en los
estudiantes, con el fin de potenciar las competencias de empleabilidad. Como punto de
partida se abrid la posibilidad de que los estudiantes gestionen los centros de practicas que
son de su interés y que ademas los motive a continuar perfeccionandose o bien logren un

cupo de trabajo.

En ese caso, existe un procedimiento escrito, que se inicia con una reunion que es realizada
desde la coordinacion con los estudiantes que prontamente iniciaran la practica profesional.
Se trata de la presentacién formal de un centro de practica que, debe cumplir con un
conjunto de requisitos que estan claramente establecidos en un protocolo (Fuente: Trabajo
Social, 2010), que debe ser estudiado y aceptado por la carrera; por ello requiere ser
presentado, al menos con dos meses de anticipacion. A continuacion es presentada una

sintesis del documento:
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1. En reunién se les explican los criterios, requisitos que deben cumplir y plazos
respectivos.

2. Vencido los plazos desde la coordinacion se analizan los antecedentes presentados
por los estudiantes.

3. Estos antecedentes, en conjunto con la Direccion de la Escuela, con quien se toma la
decision si ha sido aceptado, rechazado la solicitud o bien se requieren mas
antecedentes.

4. Se informa por escrito la decision tomada a los estudiantes.

5. Se informa a la institucion respectiva de la aceptacion y se envia documentacion
para formalizar el acuerdo de trabajo.

6. Se dialoga con los docentes de practicas para asignarles el o los centros respectivos.

7. Seinforma a los estudiantes el docente con quien debe inscribir la practica.

Un docente que ha trabajo con los estudiantes que han presentado centros de practicas,

destaca:

“(...) ami por primera vez este afio me tocaron estudiantes que hacen practicas auto
gestionadas en empresas, en el mundo del bienestar, del &rea recursos humanos y

bienestar y eso ha sido super valorado” ( P 4: Entrevista Docente 15).

Una de las ventajas que se evidencia, es el nivel de proactividad con el que se asumen el
proceso de practica profesional, sobre todo cuando los centros de practicas abordan temas
que no han sido tratados previamente en el plan de formacion de la carrera y, por lo tanto,
requiere de esfuerzo y perseverancia para destacarse profesionalmente, tal como se indica

en el siguiente texto:

“(...) para mi sorpresa, las tres estudiantes que han estado en ese rubro han sido las
maés destacadas, yo digo mas destacadas en el sentido de que, han hecho un esfuerzo
super relevante por, gestionar ellas mismas, saberes, conocimientos, informacion,
procedimientos un buen desempefio, (...) y lo han hecho sUper bien, y en ese
sentido una experiencia interesante, han aprendido de todo y rapido, o sea, desde
gestionar licencias médicas, hasta hacer diagndsticos organizacionales de clima,
pasando por toda la normativa juridica que hay detras de ese mundo: codigo laboral,
legislacién en previsién social, accidentes del trabajo, enfermedades profesionales
etc.” (P 4: Entrevista Docente 15).

De acuerdo a estas Ultimas apreciaciones vertidas, un punto interesante y que es coherentes

con el perfil de egreso de la carrera de Trabajo Social de UCSH, como son el aprendizaje
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permanente, iniciativa y la proactividad, estarian siendo mejor cumplidas con esta
modalidad de busqueda de centros de practica de las estudiantes, que desde la oferta
académica realizada por la carrera, donde se visualizan varias dificultades, incluso de tipo

ético, tal como se indico anteriormente.

4.3.9. Sugerencias

En esta carrera surgen un conjunto de sugerencias para mejorar el proceso global de la

practica. Destacaremos alguna en los proximos apartados.

4.3.9.1. Disefiar e implementar una propuesta de formacién para los

supervisores de terreno

El desarrollar una propuesta de formacién con los supervisores de terreno, orientada a
mejorar la supervisién en terreno y una segunda en el perfeccionamiento en técnicas de

acompariamiento y actualizacion disciplinar.

Respecto de la formacion de los supervisores de terrenos, se constituye en un desafio,
puesto que de acuerdo con la informacion recabada, el trabajo que realizan los supervisores
de terreno es voluntario, no obstante, ellos poseen un rol trascendental, ya que son los que
orientan in situ las propuestas de intervencion de los alumnos. En aquellos casos que éste
no conduce el proceso o es mas flexible, de acuerdo con lo sefialado por una de las docentes

entrevistadas, seria mas complejo definir la practica profesional.

4.3.9.2 Disefiar e implementar una propuesta de formacion para los

docentes de practica

Por su parte la formacion de los docentes de practica, que en el caso de Chile no existe una
modalidad sistemética en este campo, solo la experiencia de haber sido supervisado y la
induccion inicial que se hace desde la coordinacion académica de la carrera. Para los
docentes que ingresan a la docencia de la supervision de la practica, no es un tema sencillo,
sino que esta lleno de inquietudes que poco a poco se resuelven, a partir de la experiencia,

tal como se indica a continuacion:

“ (...) porque a mi me pasa que es super dificil entrenar una metodologia de
acompafiamiento si hace mucho tiempo no estaba acompafiando a alguien entonces,
creo que ahi hay algo que mirar en términos de que ese acompafiamiento no sé si se

puede hacer solo desde una cuestion mas cognitiva, mas académica, sino que
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afectivamente, tiene que pasar también por la propia experiencia laboral de los
supervisores a mi juicio, como esa experiencia a los supervisores igual esta como
lejana, porque hay docentes que hace rato que no estan en el terreno a eso me
refiero” (P17: Entrevista Docente 13).

Sin embargo, dada la complejidad de los campos que aborda la supervision de la practica,
es que se demanda un proceso de formacion previo, donde al menos se reconozcan que
existen cuatro areas que son ineludibles de considerar en todo proceso de intervencion: Una
de ellas, es la relacion desarrollo personal y profesional. La segunda se refiere al dominio
metodologico y tedrico, y la tercera a la reflexion ético valdrica que, desde escenarios
situados interpelan a los contextos globales, fomentando el desarrollo de competencias
reflexivas- criticas. Y finalmente, la cuarta, en lo que respecta a, los contextos y culturales
institucionales que median en la intervencion (Ver figura n°8). En este sentido trabajar
desde la ecologia del desarrollo humano resulta interesante (Brofenbrenner, 1987).

4 N

Desarrollo Personal / Autocuidado Dominio Metodolégico y teoérico

PRACTICA
PROFESIONAL

Desarrollo Competencia Reflexiva (ético -
valorica)

- /

Contexto institucional, cultural y politico

Figura n®8: Campos de la Supervision

Por otra parte es menester que los docentes de practica, estén en permanente actualizacion
de sus conocimientos, integrando nuevos saberes y analizando las permanentes tensiones,

producidas por las constantes transformaciones sociales.

En actividades curriculares como las préacticas, ésta necesidad es cada vez mas fuerte,
considerando que los docentes y estudiantes intervienen en situaciones sociales complejas,

cuya constante es el cambio permanente. A su vez, la complejidad de los temas sociales
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interpela de manera constante los conocimientos y saberes de los docentes de practica,
quienes permanentemente se tienen que actualizar. Sobre todo, quienes se vienen
integrando a la docencia universitaria, puesto que es una responsabilidad que amerita ser

abordada con prontitud, tal como se puede apreciar en el siguiente texto:

“De todas maneras, para mi este proceso por ser la primera experiencia al principio
estaba un poco inquieta en el sentido de que a lo mejor pensaba que me iba a quedar
un poco grande la tarea y porque también siento que me hacen falta algunas
herramientas, mas teoricas de ciertos enfoques, los enfoques que se estan hablando
hoy dia en trabajo social, y en ese sentido y siento que al poco andar de este casi dos
afios que llevo en esto tengo que hacerlo si o si” (P19: Entrevista Docente 11).

Aunque los docentes posean la experiencia laboral suficiente y dominen temas propios del
ejercicio profesional, la necesidad de actualizacion y de formacion, es una responsabilidad
ineludible que amerita ser integrada como parte de las tareas permanentes de la docencia de
la formacion practica. En este sentido, un plan de perfeccionamiento debe ser parte de la
politica institucional, como una de las estrategias de mejoramiento continta de la calidad de

los procesos de ensefianza - aprendizaje.

4.3.9.3 Incorporar una linea de desarrollo personal y autocuidado

Otra sugerencia es la incorporar una linea de desarrollo personal y autocuidado, teniendo en
consideracién que las exigencias de la practica y en particular el tipo de problematicas que
abordan los estudiantes, “gatillan” procesos personales, que a veces no tienen resueltos y
que afloran muchas como parte de la intervencion profesional con terceros. Este aspecto
genera tension no solo para ellos como estudiantes, sino que también para todos los
involucrados en el proceso (supervisor de terreno, destinatarios). Por lo tanto, la asesoria o
acompariamiento del docente de préactica es primordial para definir si el alumno se
encuentra en condiciones de continuar la practica profesional, requiere cambio de centro, o
bien definitivamente, es pertinente suspender el proceso de formacion para que aborde
aquellas resistencias y dificultades que estan obstaculizando finalizar esta etapa. Aunque
este tipo de situaciones, es menos frecuente en este nivel de practica, tambien suele ocurrir,

tal como queda refrendado en el siguiente extracto de una de las entrevistas realizadas:

“(...) pero lo he visto en la profesional y en la intermedia, y es que las chiquillas se
han encontrado con situaciones de ellas personales no resueltas, temas de violencia
intrafamiliar, temas de carencias de afecto, maltrato, abandono etc. y eso les ha
costado, tengo una chica particularmente que no es que se cuestione la practica, se
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ha cuestionado su vida” (P 4: Entrevista Docente 15).

Dentro de las acciones que desarrollan los docentes para abordar este tipo de situaciones es
la orientacion para que los estudiantes acudan a especialistas que les permita trabajar por
ejemplo los problemas de violencia y maltrato sufrido por algunos de ellos, antes de que
comiencen a ejercer la profesion. También, dialogar abiertamente en los talleres de
supervision de la practica, analizando la incidencia del crecimiento personal en los procesos

de intervencidn, tal como queda refrendado en el siguiente texto:

“(...) entonces, una de las tareas que yo les he dejado, que lo he tenido que hablar
abiertamente en los grupos en los talleres es que una tarea a mediano plazo es que
ellas, tienen que tratar esos temas en el fondo porque o si no igual, yo le digo esto es
un apresto a la vida laboral, entonces, que va a pasar cuando ya de frentdn tengan a
la mujer ahi violada, abusada etc. como lo manejan y de verdad se sienten que no
tienen esa capacidad realmente, las chiquillas lo abran y hablen el tema

abiertamente al grupo” ( P 4: Entrevista Docente 15).

4.3.9.4 Tiempo disponible para realizar la practica versus los niveles de
exigencias

Relacionado con lo anterior, y de acuerdo con el analisis realizado, los docentes estiman
que el tiempo destinado a la practica profesional en el plan de formacién es insuficiente. Se
percibe que al ser tan breve, los estudiantes se centran en terminar lo antes posible para
lograr obtener su titulo profesional, que los habilita para incorporarse al mundo del trabajo,

por lo tanto, se perciben cansados, tal como se puede apreciar en el siguiente relato:

“De terminar luego la practica, de dar luego el examen, como que siento que estan
desgastadas desde cierto sentido, como que habia un desgaste mayor y no sé si eso

se usa como excusa” (P19: Entrevista Docente 11).

Lo anterior se puede interpretar que este nivel de practica dura un semestre, periodo en el
cual los estudiantes deben disefiar, implementar y evaluar un proyecto de intervencion. Una
vez finalizado este proceso, preparan el examen de practica profesional que rinden en forma
individual. A proposito, elaboran un informa escrito que luego presentan ante una
comision. Con la aprobacién de este Gltimo ejercicio evaluativo, obtienen el titulo
profesional de trabajador/a social, por lo tanto, es comprensible que consuman un alto

grado de energias para terminar este proceso.

Sin embargo, es atendible que esta practica sea revisada, a fin de coordinar adecuadamente
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los tiempos, en virtud del nivel de exigencia que involucra, considerando como sefiala un
docente que seria para ella “(...) un tema critico” (P18: Entrevista Docente 12) la variable
del “tiempo”. De esa manera Se realiza una estimacion de algunos de los pasos, como es la
etapa de insercion, donde describe un conjunto de ambitos que se abordan, que requieren de

al menos un mes, tal como se puede apreciar en el siguiente extracto:

“(...) la insercion en la institucidon requiere minimamente un mes, porque ellos van
un par de horas, entonces conocer el programa conocer la institucion poder hacerse
un panorama, de como se trabaja, cuales son los enfoques, establecer relacién con
los equipos eventualmente participar con algunas acciones antes de empezar a
asumir algo, yo creo que requiere un mes basicamente” (P18: Entrevista Docente
12).

Un segundo docente refuerza la idea anterior, sefialando que “(...) quedan muchos procesos

inconclusos, las instituciones también se enojan con uno” (P20: Entrevista Docente 10).

Por lo tanto, como queda de manifiesto, respetar los tiempos de todo proceso es una
necesidad que no solo afecta los aprendizajes de los estudiantes, sino que, también, entran
en conflicto las relaciones humanas entre el docente de practica y el supervisor de terreno.
Como ambos pertenecen a contextos institucionales, son las logicas de intervencién
profesional, las que en definitiva se contraponen, tal como queda constatado en el parrafo

anterior.
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CAPITULO V: ANALISIS FUENTES SECUNDARIAS
COMPLEMENTARIAS UNIVERSIDAD 3
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Introduccion

Como una manera de profundizar en la reflexion acerca del proceso de practica y en el
desarrollo de la investigacion, se logro acceder a una serie de instrumentos de una de las
instituciones. De las otras dos instituciones, fue complicado su acceso por razones de
confidencialidad. Sin embargo, y dado que no se trata de informacion que puede corroborar
los dichos de los entrevistados, tanto en su variante cualitativa como cuantitativa, son
presentados como un capitulo diferente. En particular, se analizan tres ejes tematicos

relacionados con la investigacion:

En primer lugar, la evaluacion del centro de practica como espacio de integracion entre
teoria y quehacer profesional, en torno a la facilitacion del desarrollo de competencias
generales y profesionales, para lo cual se presentan resultados del documento “Evaluacion

centro de practica”, en particular, de la promocion 2013.

En segundo lugar, se analiza la autopercepcion de los estudiantes y de los supervisores de
terreno, en torno a la generacion de competencias generales y especificas en los
practicantes, que les permita tanto la integracion de los aspectos teéricos y practicos, como
también en torno a la reflexién permanente del proceso de practica, tema de interés de esta
investigacion. Para ello, se analizaron los resultados obtenidos por los estudiantes en las
evaluaciones de los supervisores de terreno y la autoevaluacion en la Dimension
Competencias Generales, en su item: “Reconocimiento como sujeto de aprendizaje
permanente”; y de la Dimensiéon Competencias Especificas, en sus items “Fomento de la
participacion activa de los distintos actores involucrados en el proceso de trabajo
profesional”, “Sustento del quehacer profesional, en el respeto de los derechos humanos y
con observancia en la ética y valores de la profesion” y, “Participacion en instancias de
supervision Académica”. Para lo cual se seleccionan reactivos a preguntas asociadas a los

objetivos de esta investigacion.

Se excluye de este analisis la evaluacion de los docentes supervisores de préactica,
disponibles por la institucién, con el objetivo de minimizar los efectos que conlleva una
evaluacion del proceso del que estuvieron a cargo de manera directa y, asi, poder disminuir
el sesgo en la calificacion del logro de las competencias de integracion teorico practico y de
la reflexion critica, ejes relevantes de la investigacion y que son de parte de las funciones

del docente supervisor de préactica.

5.1 Resultados

Asi, y respecto de la primera reflexion, se visualiza que para los estudiantes es también una

necesidad la supervision y acompafiamiento del supervisor para alcanzar los objetivos de la
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practica profesional por los estudiantes quienes, al evaluar la supervisién en terreno, en
particular ante la pregunta que se relaciona con promocién de la proactividad, algunos

destacan que en algunos casos el superviso de terreno:

“(...) no promueve ningun tipo de actividad, sino que los estudiantes, en su afan de
buscar un campo donde intervenir, necesitan ser proactivas y autbnomas, por una
caracteristicas propias no porque el supervisor en terreno promueva o le interese que

asi lo sea” (Fuente: Evaluacion Centro de Practica, estudiante promocién 2013).

Por lo tanto, proponen que el profesional que acompafia en terreno sea supervisado, para
asegurar que realmente esta guiando a los estudiantes de manera adecuada, dicho de otro

modo se plantea que habria que:

“(...) supervisar a la persona que guiara la practica en terreno para ver si tiene las
condiciones y cualidades para guiar a estudiantes” (Fuente: Evaluacion Centro de

Practica, estudiante promocion 2013).

Otro aspecto destacado acerca de los centros de practica es el de creacion de espacios para
el desarrollo de las competencias reflexivas criticas, a partir de las acciones que impulsan,
aunque sea en la linea contraria de lo esperado por los estudiantes, tal como se puede

apreciar en el siguiente relato:

“(...) no solo se aprende lo técnico que es importante sino también a fundamentar su
diagndstico critico de la realidad, desde donde “las papas queman” creo que es el
lugar preciso para comprender como las politicas sociales son asistenciales y como
nosotros, los estudiantes y futuros profesionale,s podemos generar alternativas”
(Fuente: Evaluacion Centro de Préctica, estudiante promocién 2013).

Otro de los elementos que son abordados por los estudiantes, y que es coincidente con los
relatos de los docentes, analizados en el capitulo anterior, es la relacion con las expectativas
de las instituciones que los reciben, fundamentalmente, en torno a las horas y tiempos que
efectivamente dura la practica profesional y, también, a los niveles de exigencias, ya que
algunas esperan que realicen un tipo de trabajo que impide que éste sea satisfactorio. En el
siguiente relato, se destaca esta solicitud: “El que las expectativas de la institucién sean
realistas. (...)” (Fuente: Evaluacion Centro de Préactica, estudiante promocion 2013).
También se espera que “las metas y funciones del estudiante debiesen ser especificas y
claras para lo breve de la practica” (Fuente: Evaluacion Centro de Préctica, estudiante

promocion 2013).

Tanto desde los supervisores de terreno como desde los estudiantes, se definen algunos
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temas que deben ser abordados, o al menos, dialogados con las instituciones, tal como: el
trabajo en equipo y la disposicion de los supervisores para orientarlos, en caso de ser

necesario.

Respecto de los centros de practica, se valora positivamente el desarrollo de la autonomia y
la creatividad, asi como también contar con espacios amables de labor, principalmente, con
equipos de trabajo que fomenten la participacion social, asi como un buen clima laboral que
favorezca el aprendizaje. En la lectura de los siguientes relatos, se reafirman los

planteamientos anteriores:

“Es recomendable en el sentido que es una institucion publica que propicia para la
amplitud de conocimientos al respecto en este sentido dentro del departamento. De
desarrollo social aprendi bastante sobre la intervencion directa, indagar en aspectos
de la organica municipal y el conducto regular a seguir, el clima laboral es apto ya
que esta compuesta por un grupo diverso que manejan Vvariadas tematicas
relacionadas al trabajo social” (Fuente: Evaluacion Centro de Practica, estudiante

promocion 2013).

“(...) la oficina de proteccion de derechos es un excelente centro de préctica que
permite consolidar los aprendizajes vistos en el proceso de formacion académica
teniendo presente el perfil de egreso de nuestra escuela, ademas es un centro que
permite que el propio estudiante lleve a cabo sus ideas y disefie dandole el apoyo y
orientacion en caso de necesitar colaboracion. Por ultimo, el estudiante debe ser
responsable de mantener la ética profesional, ser proactivo y diligente ante
imprevistos, pues el espacio de practica lo desafia a diario a mejorar su

intervencion” (Fuente: Evaluacion Centro de Practica, estudiante promocion 2013).

Del mismo modo, los estudiantes aprecian positivamente aquellos espacios donde existe un
adecuado clima laboral. Por el contrario, cuando es hostil, entorpece el proceso de

aprendizaje de los estudiantes, tal como queda plasmado en los siguientes testimonios:

“El ambiente laboral en el que se encuentra inserto es molesto. La supervisora no
llega a crear espacios de aprendizaje y de promocion a nuevas ideas” (Fuente:

Evaluacion Centro de Practica, estudiante promocion 2013).

“El ambiente laboral no es grato, te piden ser pro-activo y generar nuevas ideas que
al momento de llevarlas a cabo son rechazadas y anuladas. La supervisora no llega a
crear espacios de aprendizaje” (Fuente: Evaluacion Centro de Practica, estudiante

promocion 2013).
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Finalmente, otro de los elementos que son necesarios de atencion especial, dice relacion
con la precariedad de los contextos institucionales, que en algunos casos son precarios, con
alta rotacion de profesionales y falta de espacios fisicos para ubicar a los estudiantes, tal

como se puede apreciar en el siguiente testimonio de un estudiante de la promocién 2013:

“El equipo estd en constante cambio en cuanto a los profesionales, lo que ha
dificultado el trabajo y la unién de equipo, asi como, también, no poseen en espacio
fijo donde se puedan reunir (...) necesidad de conseguir una sala de reuniones”

(Evaluacidon Centro de Préctica, Estudiante promocion 2013).

En la misma linea, pero asociado ya no a recursos fisicos y profesionales, se constatan
dificultades en la existencia de recursos que garanticen el logro de las metas institucionales,
utilizando a los estudiantes en practica para ello, al no poder asegurar la estabilidad de los

equipos de trabajo:

“Considero que el Programa (...) si bien permiti6 y tuvo disposicion de que el rol de
la trabajadora social se posicionara, fue por un tema de conveniencia y estrategia, ya
que por medio de su rol lograron dar respuestas a las exigencias de las supervisiones
técnicas correspondientes al &rea educativa de SENAME (Servicio Nacional de

Menores)” (Evaluacion Centro de Préactica, Estudiante promocion 2013).

Respecto de los elementos ligados a la evaluacion del desarrollo de competencias, por parte
de los estudiantes, que sean indicativas de logro en materias de integracion de aspectos
tedricos y préacticos en la practica profesional, podemos apreciar que, en torno al
reconocimiento del estudiante como sujeto de aprendizaje permanente y, en particular,
respecto a la visién sobre propiciar espacios de aprendizaje personales y colectivos
(reactivo 2), los estudiantes revelan una conformidad respecto del logro casi absoluta, con
un 89,5% de las preferencias por la opcion 6ptimo, mientras el 10,5% restante se califica en
el criterio “Bueno”, no siendo consideradas la otras dos (satisfactorio y deficiente), tal

como se puede apreciar en el grafico n°1.
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Gréfico N° 1: Participacién en Procesos de Aprendizaje

Auténomo y Cooperativo

Desde la perspectiva de los supervisores de terreno, de los casos 57 validos, un 66%
considera el desarrollo de esta competencia en su nivel 6ptimo, mientras que el 27 % lo
considera bueno. Apenas un 4%, considera solo satisfactorio el logro en esta dimensién. Tal

como es apreciable en el grafico n°2.
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Graéfico N° 2: Propicia Espacios de Aprendizaje

De esta forma, en ambos casos obtenemos que la totalidad de los estudiantes en proceso de
practica profesional alcanzan niveles 6ptimos en las competencias esperadas, tanto desde

la perspectiva de los supervisores, como desde la de los propios estudiantes.

Respecto de la incorporacion permanentemente de la reflexién en su accién profesional
(reactivo 3 en ambos instrumentos), los datos indican una autopercepcién muy elevada de
la competencia general, alcanzando en un 100% de los casos un logro que se ubica entre el
Optimo y el buen logro (75,4% y 24,6% respectivamente).
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Grafico N° 3: Incorporacion de la reflexion en su Accion profesional

La vision desde los supervisores de terreno es concordante con los estudiantes, con
diferencias en torno a los tipos de logro en que aparece nuevamente un porcentaje de
estudiantes (9,4%) que logra la competencia de manera satisfactoria, pero que en una gran
mayoria (68,8%) logra la competencia en su nivel 6ptimo. El restante, el 20,8%, lo logra de
buena forma. Este dato es significativo, puesto que se reconoce la préctica profesional

como un espacio del desarrollo de un nivel de competencias mas complejo.

Reflexion Permanente (Supervisores de Terreno)
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Grafico N° 4: Reflexién Permanente

Al abordar las competencias especificas desarrolladas durante el proceso de practica, 0
puestas en juego durante la practica, por parte de los estudiantes, especialmente, respecto
del “Fomento de la participacion activa de los distintos actores involucrados en el proceso

de trabajo profesional”, propio de la practica del trabajador social, tanto en sus variantes de
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relaciones de colaboracion como de generacion de espacios dialogantes, se observan los

siguientes resultados:

Establece relaciones de colaboracion entre personas,
grupos e instituciones vinculadas al trabajo
profesional. (Estudiantes)

Deficiente
Satisfactorio

Bueno 7

Optimo 50
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Grafico N°5: Establece relaciones de colaboracion entre personas,
grupos e instituciones vinculadas al trabajo profesional

Espacios de Dialogo que Facilita Acuerdos o Resolver
Conflictos (Estudiantes)
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Gréfico N°6: Espacios de Dialogo que Facilita Acuerdos o

Resolver Conflictos

Observamos que la distribucion del nivel de logro, en torno al desarrollo de competencias
especificas de trabajo en equipo por parte de estudiantes, es practicamente la misma
observada en el incremento de competencias generales, concordante con la vision de los

supervisores de terreno.
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Gréafico N° 7: Relaciones de Colaboracion

Espacio Dialogante (Supervisores de Terreno)
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Grafico N° 8: Espacio Dialogante

Para el caso de los supervisores de terreno, nuevamente aparece el nivel “satisfactorio”, sin

embargo, se aprecia un logro generalizado de la competencia.

En el caso de las instancias de colaboracion, asi como de los espacios de dialogo para la
resolucion conjunta de situaciones, se aprecia una de las dimensiones mas claras, respecto a

la integracion de la teoria acerca de la labor del trabajador social y su practica efectiva.

Finalmente, y respecto de la reflexion critica del trabajo, observamos dos reactivos: uno de
ellos compartido entre ambos estamentos, “Reconocimiento de la reflexion ético valdrica
en la profesion”, mientras que el segundo es propio de los estudiantes, referido a la

“Reflexion critica del proceso de practica”.

Asi, respecto del primero de ellos, observamos nuevamente que la totalidad de los

242



estudiantes reconocen en si mismos un alto grado de logro de la competencia, situacion que
es concordante con el logro de las deméas competencias especificas analizadas. En este caso

cerca del 90% de los casos (89,5%), considera éptimo su desarrollo.

Reconocimiento de la Reflexion Etica y Valorica de la
Profesion (Estudiantes)
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Gréafico N° 9: Reconocimiento de la Reflexion Etica y Valoérica de la Profesion

Desde la perspectiva de los supervisores de terreno, la vision vuelve a ser mayoritariamente
concordante con los estudiantes, observandose la reflexion acerca de la practica en un
distintivo de la carrera, logrando un incremento éptimo percibido en cerca del 80% de los
casos (79,3%), a la vez que un logro generalizado de la misma.

Reflexion Etico Valorica (Supervsiores de Terreno)
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Grafico N° 10: Reflexién Etico Valorica

Al complementar esta informacion con la pregunta exclusiva a los estudiantes respecto de
la reflexion critica del proceso de practica, es interesante percatarse que la correlacion con
la reflexion etica percibida por parte de los supervisores es casi absoluta, logrando un
78,9% en el caso del logro 6ptimo, un 19,3% en nivel bueno, y un 1,8% en torno a
satisfactorio, contrastado con el 79,2%, 17% y 3,7%, del reactivo previamente analizado.
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Reflexion Critica del Proceso de Practica (Estudiantes)
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Grafico N° 11: Reflexién Critica del Proceso de Practica

Como se puede observar, en todos los aspectos analizados, tanto la evaluacion personal
realizada por los estudiantes, y por otra, por el supervisor de terreno del area profesional del
area que recepciona a los estudiantes para acompafiar su proceso, reconocen que se ponen
en juego conocimientos, habilidades y mecanismos de accion profesional, en lo referido a
la integracion teoria y practica del trabajo social, asi como en la reflexion critica acerca del
trabajo ejecutado son muy cercanos a lo 6ptimo, cuestiébn que es consistente con la

perspectiva que comentan los supervisores de practica.
En este sentido, salvo excepciones, se evidencia un circulo virtuoso, entre las opiniones de

los centros de practicas y los estudiantes, puesto que, ambos valoran positivamente el

desarrollo de competencias reflexivas, en el ambito del trabajo social.
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CAPITULO VI: ANALISIS COMPARATIVO
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Introduccion

Tal como se sefialo en el Marco Metodoldgico, este capitulo tiene por objetivo comparar
los resultados del anélisis por carrera de Trabajo Social de las universidades

correspondientes.

Los criterios de comparacion buscan, por una parte, dar respuesta a los objetivos y a las
preguntas de investigacion y, por otra, servir de base para disefiar los lineamientos de las

propuestas que se presentan en el capitulo VIII.
Los criterios de comparacion son:

6.1 Caracterizacion de las estrategias didacticas y metodoldgicas significativas en la

supervision de la practica, desde una perspectiva critica — reflexiva.

6.2 Aportes de la supervision de practica profesional en la integracion teérico-

practica de los estudiantes.

6.3 Aportes de la supervision de préactica profesional a la insercion laboral de los

estudiantes.

6.1 Caracterizacion de las estrategias didacticas y metodoldgicas
significativas en la supervision de la practica, desde una perspectiva
critica — reflexiva

Siguiendo los planteamientos de Hernandez (2011) para organizar la informacion que
respondiera a los primeros objetivos especificos que guio esta investigacion, es posible
sefialar que, respecto de las estrategias didacticas y metodoldgicas, en las tres universidades
siguen una secuencia similar, siendo claramente identificables dos grandes fases. La
primera que considera la organizacién de las carreras de trabajo social antes de iniciar la
préctica profesional, cuyas preocupaciones son la organizacion del equipo de trabajo y la de

las propuestas de précticas profesionales con los estudiantes.

Para la organizacion de la segunda fase “de acompafamiento”, la informacion fue
organizada considerando el disefio y la gestion del programa, asi como, las teorias y/o
modelos presentes, la modalidad de supervision, la comprension de la supervision y de la

practica profesional, el aporte de las nuevas tecnologias y la evaluacion.

En lo que respecta al disefio y gestidn del programa, en las tres carreras existe un programa
comun, que luego cada docente ajusta de acuerdo a los requerimientos del grupo de
estudiantes. Sin embargo, el elemento diferenciador esta dado porque dos cuentan con la

figura de una coordinacion de préactica con tiempo destinado para orientar el proceso. En
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cambio, en una, los docentes se coordinan de manera autbnoma y organizan el trabajo de

acuerdo con el calendario académico.

Respecto de las teorias y modelos que subyacen a la concepcion de supervision y de

practica, estos son diversos y muchos de los cuales estan claramente explicitados. Sin

embargo, los docentes de las tres carreras coindicen en una practica pedagdgica que se

orienta a producir una articulacién entre la teoria y la practica, acudiendo para ello a los

aprendizajes previos de los estudiantes. También aluden a una pedagogia situada en

escenarios concretos de intervencion profesional, que facilita trabajar la reflexion critica de

los estudiantes. Para ello reconocen que integran variables politicas, culturales y éticas

como intencionalidad reflexiva.

6.1.1 Aspectos comunes y diferenciadores de la nocion de practica
profesional

No obstante las coincidencias sefialadas en la practica profesional, poseen un énfasis

especifico en cada carrera estudiada, que se detalla en el siguiente cuadro:

Carrera

Concepto

Carrera de Trabajo Social
N° 1

Carrera de Trabajo
Social N°2

Carrera de Trabajo
Social N23

Concepcion
de la
Préctica

Profesional

Comprende la
interdependencia la teoriay
practica. Reconoce que la
teoria nutre las acciones
practicas, que a su vez
orientan y cuestiona las
definiciones tedricas.

Por lo tanto se valora la
practica, desde una
racionalidad técnica
(Habermas, 1987) que se
orienta a la modificacion de
problemas sociales,
acompafado por la
produccion de
conocimiento, por medio de
la realizacion de estudios e
investigaciones, integradas
al proceso de intervencion.

Este proceso se inscribe
en un paradigma
educativo sociopolitico,
critico donde incluye la
ética como aspectos que
busca contribuir
progresivamente a que
los estudiantes se
responsabilicen de su
proceso de formacion;
de manera creativa y
consciente, adecuando
los conocimientos,
respetando las
particularidades de cada
contexto y de las
personas que alli
habitan.

Se Integra la
investigacion como
parte del ejercicio
profesional.

Se constata un enfoque
deductivo de la
practica, (Korthagen,
2010), se espera que los
estudiantes ejecutan
aprendizajes alcanzados
durante la formacion,
por lo tanto en palabras
de Hevia (2005), seria
una instancia de
aplicacion de lo
aprendido a situaciones
especificas.

Integra una dimensién
reflexiva critica de los
procesos de préactica,
particularmente
asociado a la forma de
actuar y comprender
los escenarios de
intervencion
profesional.

Cuadro N°19: Comparativo Nocién de Practica Profesional
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Las tres universidades desarrollan una propuesta de practica profesional situada en el
contexto. Sin embargo difieren en la manera de nombrarla, en el enfoque y en su
implementacion. Si bien las tres carreras enfatizan en el desarrollo de la competencia critica
reflexiva, se aprecian algunos matices. En la n°l se evidencia una tendencia hacia una
racionalidad técnica, en la segunda u ideario reflexivo critico y en la tercera un enfoque

deductivo reflexivo.

Un elemento distintivo de las dos propuestas es la integracion de la investigacién como en
el contexto de la préctica profesional. No obstante, difieren en su propuesta metodolégica.
En la primera, un docente acompafa el proceso de investigacion y de intervencion
profesional, puesto que se comprende situado en un campo especifico de trabajo del

estudiante, tal como queda plasmado en la figura n°8.

Proyecto de ﬁ Proyecto de

Intervencion Intervencion
y/o y/o
Proyecto de Proyecto de
Intervencion investigacion

Proyecto de
Intervencion

y/o

Proyecto de
Investigacion

Figura N° 8: Préactica Profesional carrera N° 1

Tal como es representado en la figura anterior, la secuencia entre investigacion e
intervencion puede ser paralela o bien enfatizar en una de las dos en distintos momentos del

desarrollo de la préctica.

En la segunda propuesta, al igual que en la anterior, incorpora la investigacion en el
contexto de la préactica profesional. Sin embargo difiere en lo pedagdgico, metodoldgico y
didactico. Dos docentes en equipo acompafian el trabajo del estudiante. Por una parte, un
metoddlogo orienta la linea de investigacion y, por otra, el docente de practica guia la
propuesta de intervencion. Ambos académicos, de manera coordinada, realizan algunas
evaluaciones conjuntas como parte de la propuesta didactica con el objetivo que los

estudiantes relacionen y articulen ambos procesos.

Ademaés de la presencia de los académicos, los estudiantes, de manera autonoma, deben

solicitar asesoria tematica a dos expertos, con el objeto de asegurar que el trabajo que estan
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realizando responde a criterios de pertinencia. En la figura n® 9 se muestra el trabajo que

desarrolla esta carrera.

s ™

Propuesta de Intervencién /Docente de
Préctica

Proyecto de Investigacion / Asesor
Metodoldgico

N 1

Figura N° 9: Préactica Profesional Carrera N° 2

Aunque con matices, la intencionalidad de ambas carreras es producir la articulacién entre
teoria y préctica, apuntando a un proceso de reflexion fundamentado en evidencias

rigurosas, producidas mediante la investigacion situada.

También se apuesta por un nuevo estilo de ejercicio de la profesion que busca, rescatandola
de la mera implementacion de programas y politicas sociales, poder situarla en el campo de
las ciencias sociales como una disciplina que produce conocimiento y saber, desde y para la

accion.

La tercera carrera estudiada plantea una propuesta diferente. En el séptimo y octavo
semestre se consideran dos actividades curriculares orientadas a producir una investigacion
social y, en el ultimo semestre, se realiza la practica profesional, cuya finalidad, al igual
que las otras dos primeras, es producir un proceso de intervencion reflexiva situada en un
contexto con un énfasis particular en la produccion de una sintesis del proceso de

formacion. A continuacion, se representa en la figura n° 10 esta tercera propuesta:

Practica Profesional

L Sintesis del proceso
Investigacion de formacion

profesional

Figura N° 10: Préactica profesional Carrera N°3
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Un eje comun entre los docentes de practica, es la valoracion de este espacio como el lugar
donde se aprende a ejercer la profesion, de ahi su complejidad. En el anlisis de todos los
relatos se abordan la supervision desde la experiencia de los estudiantes, los ambitos
metodoldgicos, tedricos y las competencias emocionales. La diferencia radica en el énfasis

y las consideraciones que cada carrera imprime.

Como elemento comun encontramos el contenido de la supervision, el cual pasa a ser el
relato de los estudiantes de la practica profesional en torno a desafios, tensiones, vacios
(tedrico — metodoldgicos y éticos) y aciertos del proceso de intervencién que estan

desarrollando.

Un tercer elemento en comun, aunque menos evidente, es la adscripcion a un modelo de
supervision, socioeducativo, cuya estrategia es la produccion de espacios de didlogo a nivel
individual y colectivo. En estos se incorporan contenidos de planificacion, en particular, las
metodologias para el disefio y elaboracion de propuestas de intervencion profesional,

contextualizadas en micro-escenarios sociales.

En el &mbito tedrico, en las tres carreras se integran conceptos que contribuyen a explicar el
problema social abordado. En particular, se trata de orientar los constructos tedricos que
relacionan la experiencia concreta con teorias que contribuyen a explicar o comprender las
grandes transformaciones sociales, politicas, culturales, éticas y econémicas que afectan las
condiciones y calidad de vida de las personas. Y como, a partir de alli, es posible disefiar

estrategias de intervencion viables y pertinentes.

El cuarto aspecto abordado es el emocional, que si bien es un d&mbito que no todos los
docentes detallan en sus relatos, aquellos que lo manifiestan consideran que es un tema
relevante, considerando el impacto emocional que les produce a los estudiantes enfrentar
probleméticas complejas con las personas, incluso en algunos casos creen que puede
obstaculizar el trabajo profesional. En este sentido, en las tres carreras, los docentes de

practica cumplen, también, un rol de contencidn y de orientacion emocional.

Empero, se reconocen los elementos mencionados y cada docente realiza un proceso
educativo con los estudiantes, acudiendo a recursos propios aprendidos desde el estadio

formativo o por la experiencia adquirida en el ejercicio profesional.

Relacionando los datos recabados en esta investigacion con dos de los modelos planteados
en el marco de referencia; uno denominado ALACT vy el otro De Cebolla (Korthagen,
2010), es posible identificar otros aspectos comunes, en los seis niveles de analisis

propuesto por este autor:

Respecto del modelo ALACT, que propone cuatro niveles, es posible sefialar que:
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1) La practica en los tres casos se inicia con la inquietud de los estudiantes por
conocer las propuestas de las respectivas carreras. Este momento finaliza con la
integracion en los respectivos centros de practica profesional. Esta es una etapa

donde surgen las primeras inquietudes y tensiones.

2) Segundo paso. Se trata de la revision de la accion, que busca responder a la
inquietud de qué le estd pasando al estudiante con esta experiencia, identificando
posibles contradicciones, tensiones, puntos de fuga y aciertos. Aqui se van
abordando progresivamente temas personales, con otros metodol6gicos, tedricos y

éticos, como ya fue planteado.

3) En el tercer paso se trata de que tomen conciencia de la emociones y de la manera
de cdmo éstas inciden en el trabajo que estan desarrollando. Sin embargo solo en la
carrera asignada con el nimero N° 1, es explicito este proceso, sobre todo, cuando
los estudiantes tienen que abordar situaciones complejas, o bien no son coincidentes
con las expectativas personales vinculadas al trabajo que deben realizar en las
instituciones.

A este fendmeno los docentes lo denominan con el nombre de “choque con la
realidad”, para explicar el impacto que les produce a algunos estudiantes el
encuentro con la realidad, que es de tal magnitud que elaboran la analogia sefialada

para explicar este fenémeno.

4) El cuarto paso, al igual como lo plantea en el modelo los y las docentes orientan a
los estudiantes en la busqueda de mecanismos de actuacion alternativos, dicho de
otro modo, la exploracién de estrategias alternativas en la intervencion profesional,

frente a las tensiones y difucultades de la préctica.

Es claro que este modelo busca integrar los aspectos personales con los profesionales,
orientado hacia la construccién de una identidad profesional propia, en un contexto

profesional que es diverso y amplio.

Respecto del Segundo Modelo denominado “cebolla”, que considera seis niveles de
reflexion, cuyo objetivo es el conocimiento profesional profundo de si mismo, partiendo
por develar qué inspira al estudiante para estar en esta carrera. Para ello formula la
pregunta: ¢Cuales son las ideas fuerza que me inspira? (mision). Una vez que el estudiante
ha logrado tomar consciencia de este aspecto personal pasa a un segundo nivel de reflexion
donde se espera que responda a la pregunta de: ¢quién es €l en el trabajo? (identidad), como

se desempefia, que le motiva... En definitiva, qué hace y por qué lo hace.

Ya en el tecer nivel, la pregunta recoge las creencias de los estudiantes y en como han sido

construidas. Aqui es importante orientar la reflexion hacia la incidencia de la familia, la
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historia politica y social del pais en el que nacid, entre otros aspectos, que afectan la manera
como ha ido elaborando un conjunto de creencias que rigen su comportamiento. En las dos
ultimas, cuarta y quinta, se trata de que el estudiante tome conciencia y responda a las
preguntas: ¢en qué soy competente? ;donde me desempefio con excelencia?

(competencias).

Finalmente, una vez producida la reflexion personal—profesional, es necesario que integre
el entorno respondiendo a la cuestion: ¢con qué me encuentro? Dicho de otro modo, ¢con
qué me encuentro en la practica, en la institucion? ;qué apreciacion elaboro de aquello con

lo que me encuentro?

Anlizados los relatos de los docentes de préactica profesional de las tres carreras estudiadas,
desde este modelo es posible concluir que se denota una perspectiva de acompariamiento
exogea y borrosa, remarcando la incorporacion de los estudiantes al aprendizaje pofesional
diverso. Si bien declarativamente el énfasis estaria en llegar al sexto nivel, no son claras las
mediaciones en los niveles que le anteceden, sobre todo, aquellos que se refieren a la

busqueda de la identidad.

Si bien el punto de partida es la experiencia de los estudiantes, que corresponderia al nivel
inicial, la perspectiva es cognitiva — instrumental, puesto que el énfasis esta puesto en el
desarrollo de la accion, mas que en la reflexion de la accion que desarrollan los estudiantes,

en tanto sujetos que intervienen en un contexto social determinado.

El modelo “cebolla” podria efectivamente aportar la elaboracion de una propuesta de
supervision donde las declaraciones de los docentes pasen a acciones pedagdgicas
concretas, que tal como fue declarada por los docentes de dos carreras, se constituyan en
aprendizajes significativos, con sentido para los estudiantes, desde una perspectiva critica
reflexiva situada. Y esto, dado que este modelo reconoce la centralidad de todo proceso de
aprendizaje a la persona del estudiante. Se parte de una reflexién personal que busca
contribuir al descubrimiento de una identidad profesional que movilice mas alla de la mera
instrumentalidad. Ademas, progresivamente, integra las variables del contexto de
intervencion, produciendo un movimiento dialéctico entre la identidad del estudiante y el

escenario profesional que se ofrece ante sus 0jos.

Sin embargo, se puede identificar una concepcion estratégica situacional para abordar el
proceso formativo con los estudiantes, integrando una diversidad de aspectos, que transitan
desde la indole personal, hasta aquellos analisis criticos de los escenarios de intervencion,
desde un paradigma instrumental y practico. Frente a la pregunta: ¢qué haces y cémo lo
haces? aparece una secuencia didactica que pone en marcha un conjunto de acciones de

trabajo individual y colectivo con los estudiantes, donde las estrategias de cada docente
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priman por sobre los proyectos colectivos.

Una segunda perspectiva teorica, que podria aportar a producir un punto de ruptura, es la
teoria de Brofenbrenner, (1987). Este autor aporta la relacion explicita entre la vida
cotidiana de las personas y los otros entornos en los que cohabitan las personas de manera

directa e indirecta.

Otro de los elementos comunes en las tres carreras es el uso del didlogo directo como
herramienta basica de la supervision. Cabe profundizar aqui como se dialoga y de qué se
dialoga; respecto del contenido, de acuerdo con la informacion recabada circula en torno a:
las tensiones, dificultades, vacios, contradicciones y emocionalidad de los estudiantes en el
ambito personal y, en el campo tedrico metodoldgico, la preocupacién esta en la

integracion y articulacion de la teoria con la practica.

Respecto del como, es posible una configuracion didactica que se concretiza por medio de

tres dispositivos:

v' El taller de practica
v" La supervision individual o acompafiamiento tutorial

v’ La supervision en terreno

Uno de los aspectos diferenciadores, en las tres universidades, es la incorporacion de las
TIC en los procesos de supervision, donde el mas usado es el correo electrénico. Solo una
docente de una de las carreras consideradas en este estudio incorpora el blog como recurso

digital.

En esta misma linea, se logré evidenciar que en otra de las carreras los estudiantes usan el
WhatsApp y el Facebook como recursos de apoyo entre pares. Segun el testimonio de uno
de los docentes, por esta via intercambian, informacion, documentos y otros materiales

educativos.

En el cuadro n® 18 se representa un listado de aquellos aspectos enunciados por los
docentes entrevistados de cada una de las carreras, como aporte a configurar una didactica

para esta actividad curricular

Ejes Propuesta Carrera N°1 Carrera N° 2 Carrera N°3
Didactica.
Integracion de X X X
modelos

Partir desde la
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experiencia de X
practica profesional de X X
los estudiantes.

Generar espacios de

aprendizaje colectivo. X X X
Evaluacion
Democratizada. Los X

estudiantes participen
activamente en el
disefio de pautas y
rdbricas de
evaluacion.
Incorporar las TIC, de X
manera intencionada.

Construccion vinculo X X X
formativo, desde el
dialogo

Practica profesional X X X
situada en contextos
especificos de
intervencion
profesional (temética
y/o territorial).
Integra la X X
investigacion como
parte de la propuesta
Vinculacion X X X
permanente con los
centros de practica
supervisores de
terreno.

Cuadro N °20: Sintesis Elementos Didacticos de la

Practica Profesional

Comparando el cuadro anterior con los planteamientos que hiciera Delors (1997) sobre los
cuatro pilares de la educacion del siglo XXI, a saber: aprender a conocer, aprender a hacer,

aprender a ser y aprender a convivir juntos, es posible sefialar lo siguiente:

Desde el aprender a conocer, dos de las universidades (universidades 1 y 2) integran la
practica y la investigacion como parte de un proceso reflexivo. Por lo tanto, la perspectiva
dialéctica recursiva forma parte de estas propuestas, aunque demanda una profundizacion
metodologica y didactica, de manera que los docentes tengan a disposicion una bateria de

recursos de apoyo en esta linea.

En la carrera N° 3, es un proceso secuencial, lineal, puesto que una de las hipotesis sobre
las que se sostiene es que debe aprender e investigar para poder intervenir. La practica se
reconoce como el lugar donde los estudiantes tendrian que hacer sintesis de todo lo
aprendido previamente, siendo tarea del docente acompafiar dicho proceso. Al igual que en
lo sefialado anteriormente, no es clara la manera como los docentes apoyan el logro del

objetivo declarado.

Aprender a conocer, desde el trabajo social, supone un conocimiento en accién e implica

desarrollar competencias para situarse desde la comprension de los fendmenos sociales e
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intervenir frente a situaciones que son invisibles a primera vista. Es aprender a desentrafar
realidades ocultas. Se trata de desarrollar una actitud indagadora, que oriente la toma de
decisiones, en vistas a producir un saber hacer consciente (Freire, 1993). Aprender a

conocer, es también un aprender a hacer.

Aprender a hacer, tal como ya se menciond, es inseparable del saber conocer, que apuesta
por una actitud indagadora propia de los requerimientos profesionales. Por lo tanto, desde
el trabajo social se requiere del manejo de un conjunto de herramientas metodoldgicas
propias de la profesion, relacionadas con la planificacion social, disefio de planes y
proyectos de accion, procedimientos para el trabajo con personas, grupos y comunidades,
articulares de redes... Y otros que comparte con las ciencias sociales, como la metodologia

de investigacion social.

En las tres carreras se apuesta por un saber hacer y un saber conocer como una diada que
forma parte de un continuum que busca alejarse de la mera instrumentalidad. También en
las tres se aprecia un discurso sobre el respeto de los derechos humanos vy la justicia social
como fundamentos de la accidn profesional. Sin embargo, la debilidad observada radica en

el paso a acciones concretas y especificas

El aprender a ser se relaciona con el desarrollo de la persona integralmente, apostando por
una formacion que apunte a la estructuracion de un pensamiento critico-reflexivo, en
armonia con los procesos de busqueda personal y profesional. En este sentido, desde la
supervision de la practica profesional, se considera en las tres universidades el estudiante
desde su “ser persona”; que tiene un imaginario del trabajo social; que pone en tension al
integrarse en una institucién; que le produce emociones de agrado y desagrado. Por lo
tanto, cuando se supervisa se dialoga con la complejidad de ese ser humano en contexto.

A partir del analisis de los resultados de esta investigacion se dialoga en torno a: tensiones
y conflictos de intereses entre los actores; relacionales interpersonales; campos o
perspectivas ideoldgicas; contradicciones valdricas y desafios éticos, politicos, culturales;
dominios tedricos y metodoldgicos necesarios para el ejercicio de la profesion; perfil e
identidad profesional; las exigencias de las politicas del Estado, de la institucion y del
trabajo de campo. En este &mbito se deben mencionar las emociones y quiebres que
produce encontrarse, a veces, con situaciones complejas, como son la violencia
intrafamiliar, el abusos de nifios, la infancia trabajadora, los inmigrantes viviendo en
condiciones precarias, entre otros. Se aprovecha el dialogo que se produce formativamente
para potenciar las competencias profesionales en los estudiantes, tal como se pudo constatar

en las entrevistas realizadas.

Entonces, este aprender a ser es un ser social, que parte por co-construir una perspectiva del
mundo, desde las contradicciones que vive la sociedad, analizadas desde referentes

teodricos, metodologicos y éticos, como se sefialaba en las entrevistas.
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6.2.1 El didlogo como dispositivo estratégico en la supervision de la
practica profesional

Uno de los dispositivos centrales de las tres propuestas es la incorporacion del dialogo
como recurso metodoldgico cara a cara. Se apuesta por abordar la complejidad de los
procesos (Morin, 1994-2003; Asensio, 2004; Maturana, 1990) respetando, sobre todo, la
integridad de la persona que, situada en un contexto cultural determinado, le imprime una
manera de ver el mundo. En palabras de Nanzhao (1997) se propone una educaciéon que
recoja dialogicamente los valores de caracter universal, orientados a fortalecer una ética
basada en los derechos de las personas y de la sociedad como conjunto y que, ademas,
recoga la diferencia y el pluralismo cultural como base de la cohesion social y de la

construccién de una cultura de la paz.

La pregunta que se indica ¢como podemos hacer las cosas de otra manera? Se hace en
vistas a lograr mejores resultados desde una ética sustentada en el respeto de los derechos

humanos y la justicia social.

6.2.2 Cuestionamiento a las metodologias de ensefianza aprendizaje
previas a la Practica profesional

Se constata como un obstaculizador la metodologia usada en las actividades curriculares
previas que, en opinién de los docentes entrevistados, estarian alejadas del contexto del
trabajo social. Por ello, un aporte interesante surgido en el contexto de esta investigacion,
se refiere a la necesidad de modificar la metodologia de las actividades curriculares que
anteceden a la practica. Incluso una de las entrevistadas de la primera carrera estudiada
sugiere que en cada uno de los contenidos se relacionen con el ejercicio profesional. Dicho
de otro modo, se propone redisefiar la docencia, integrando en todas las actividades
curriculares una metodologia activa participativa, donde se incorporen ejemplos y

experiencias relacionadas con el trabajo social.

Por lo tanto, se abre un gran desafio para la formacion de los docentes universitarios. Sobre
todo, en un contexto de transito de la ensefianza al aprendizaje, como el que estad

vivenciando la formacién universitaria en Chile.

En esta misma linea se evidencia la necesidad de formar a los docentes supervisores en la
sistematizacion de sus experiencias, rescatando los principales aprendizajes alcanzados, que

puedan servir de base para otros profesionales de la intervencion.
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6.2 Aportes de la supervision de practica profesional en la integracion
tedrico-practica de los estudiantes

En el andlisis de los datos cuantitativos, referidos a la carrera asignada con el n° 3, se
observa que las competencias reflexivo analiticas se desarrollan de manera méas optima en
la mayoria de los estudiantes, evidencia que es coincidente entre los estudiantes y los

supervisores de terreno.

En las tres carreras la presencia de varias practicas en el curriculum y, en particular en este
nivel, es una oportunidad que facilita la integracion entre la teoria y la practica, puesto que
parten metodoldgicamente de la experiencia, facilitando con ello la reflexion a la luz de

nuevas categorias conceptuales.

Empero lo anterior, en una de las carreras los docentes sefialan que realizan un conjunto de
acciones orientadas a incidir en el logro de la articulacion de constructos tedricos con la
experiencia de los estudiantes. Mencionan, sin embargo, que no lo logran de manera

adecuada con todos los estudiantes como seria lo deseable.

6.2.1 Aportes de la supervision de la practica profesional en el desarrollo
de la competencia critica en los estudiantes

En primera instancia, las tres carreras consideran central el desarrollo de la competencia
reflexiva critica en los estudiantes de trabajo social, dada la naturaleza de la profesion y el
campo de intervencion en el que se circunscribe, en concreto, a América Latina. En este
contexto la practica profesional suele desarrollarse en ambitos profesionales de
desigualdad, por lo tanto es menester que los profesionales aprendan a develar las
contradicciones y tensiones que produce el ejercicio de la profesion en escenarios

neoliberales, con un escaso protagonismo del Estado como ente regulador del bien comdn.

Si bien los docentes realizan actividades cuya finalidad es fortalecer la competencia
reflexiva, una dificultad que sefialan es el contexto social, con unas caracteristicas
claramente identificables como la alta fragmentacion social, cultural y econdémica que
divide y homogeniza los espacios colectivos, en los cuales se mueven los estudiantes,
limitando con ello su repertorio reflexivo, ya que se encuentran en las aulas y en otros

espacios con comparieros/as que provienen de realidades muy similares.

Empero las limitaciones sefialadas por los docentes de practica, los estudiantes reconocen
que desarrollan la competencia reflexiva, siendo los centros de practica un espacio para

ello, segun los datos de evaluacion de los centros de practica obtenidos en la carrera n® 3.
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6.2.2 Estrategias didacticas de supervision de la practica desde una
perspectiva reflexiva

Ahora bien, el analisis de los datos cualitativos dan cuenta de estrategias mas individuales
de trabajo, aunque es posible evidenciar un eje comun en la formacion profesional de las
tres universidades que son constitutivos de una didactica colaborativa entre pares, que se
expresa en la reflexion constante del trabajo que desarrollan como docentes de practica. Y
ello por medio de tres estrategias especificas, como son: la realizacion de talleres, la
supervision individual y el trabajo de coordinacion con supervisores en terreno. Sin
embargo, aunque no aparece en los relatos de todos los docentes de manera explicita, se
motiva para que los estudiantes asistan a conferencias, seminarios y a dialogos con

expertos.

Respecto de lo primero, se constatd la valoracion positiva del taller como un espacio de
reflexion colectiva, en particular en la carrera n° 1 donde, ademas, los docentes que
supervisan las practicas profesionales se denominan con el nombre de “Docentes de
Taller”. En esta misma carrera existe una estructura organizativa que considera tres

momentos:

Momento 1, Circulo de acogida: cada estudiante comenta brevemente cémo llegd
a la sesibn y en qué fase o etapa del proceso de intervencion profesional se
encuentra. Se trata de recoger un relato de los estudiantes que permita debatir
respecto de los desafios de la intervencién profesional, asociado al programa de

trabajo.

Momento 2, Retroalimentacién: en un segundo momento se anima a los
estudiantes a retroalimentar el propio trabajo identificando para ello fortalezas,

debilidades y sugerencias de mejora de la propuesta.

Momento 3, Cierre: enfatizando en aquellos temas que son necesarios que los
estudiantes profundicen de manera autonoma. Y también se establecen los temas

que se abordaran en el o los préximos encuentros colectivos.

Respecto de la segunda estrategia, supervision individual, se desarrolla de manera
individual o por equipos de trabajo dependiendo del tema a abordar. En los espacios
individuales, el contenido para a ser el didlogo sobre los temas personales y relacionales

que afectan a los estudiantes en la practica.

Una tercera estrategia es la coordinacion con los supervisores en terreno. Al igual que en
las anteriores, resguardando los matices respectivos, los docentes de las tres carreras

declaran relacionarse de manera permanente con los supervisores de terreno,
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principalmente para coordinar y definir el trabajo que realizaran los estudiantes una vez

iniciado el proceso y al final, para evaluar los logros alcanzados.

6.3 Aportes de la supervision de préactica profesional a la insercion

laboral de los estudiantes

La supervision “es un sistema de ensefianza — aprendizaje para el trabajo” (Hernandez, J.
2011: 436). Dicho en otras palabras, se busca que los estudiantes aprendan a ejercer la
profesion y para ello se integran espacios institucionales.

En las practicas profesionales de las tres carreras, existe un ideario de ejercicio de la
profesion cuya intencionalidad es el aprendizaje, de un tipo de trabajo social, que se orienta
al cambio y a la transformacion social. Por lo tanto se espera que desde esos constructos los
egresados ejerzan la profesion. Sin embargo, los estudiantes poseen un imaginario propio y

las instituciones otro.

Cuando las expectativas e intereses son muy diversos e imposibles de ajustar, acoplar o
integrar, aparecen los conflictos, que si no se resuelven adecuadamente, aumentan hasta el
punto que se produce el quiebre de la relacién. Por lo tanto, la supervision se orienta, tal
como quedd demostrado en este estudio, a recoger y resignificar la interaccion del
estudiante en préactica con la institucion de modo que, efectivamente, se constituya en un
aprendizaje profundo, tanto personal como profesional, y que le ayude a reconocer sus
limitaciones, fortalezas, capacidad para plantearse desafios... Y que cruzados con ambitos
tedricos, metodoldgicos, éticos, politicos, culturales y econémicos, contribuyan a

profundizar en su identidad profesional proyectada.

Sin embargo, la posibilidad de obtener empleo no depende solo de la formacién, sino de las
politicas orientadas al campo de lo social. Dicho de otro modo, el contexto incide en las
posibilidades de empleabilidad de los estudiantes.

Un estudio realizado en Chile (Arredondo & Vidal, 2013) demuestra que durante las
ultimas décadas ha avanzado la precarizacion del empleo para profesionales del area social,
incluidos los trabajadores sociales, situacion que pone en entredicho la posibilidad de lograr

un trabajo decente, es decir, con adecuada proteccion social y un salario digno.

Un segundo estudio, realizado con jévenes profesionales que trabajan en la flexibilidad
laboral, demuestra que para ellos trae mas beneficios que complicaciones, sobre todo, en la
posibilidad de organizar libremente sus tiempos entre trabajo y descanso, como también la
factibilidad de obtener una mayor movilidad laboral para evitar la rutina (Sisto & Fardella,
2013).
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Tal como se puede apreciar, hay dos maneras de interpretar la vinculacion con el mundo del
trabajo que resulta interesante profundizar, en vistas a disefiar una estrategia de mayor
alcance. Por una parte, la viabilidad asociada al contexto y, por otra, que concierte el interés
de las nuevas generaciones de profesionales, tal como lo plantean los autores anteriormente

sefialados.

Retomando los resultados de la investigacion, en las propuestas de supervision no es un
tema relevante, por lo tanto, no lo incorporan como parte de su trabajo pedagdgio de
manera explicita. Solo en una de las tres carreras existe una incipiente estrategia orientada
a la insercion laboral. En esta estrategia participan los estudiantes que lo desean en un
programa de prepracion para el empleo profesional. Este consiste en el acompafiamiento de
los estudiantes para identificar aquellos intereses profesionales mas significativos. Luego
cada uno incia un proceso de indagacion que finaliza con la presentacion de los
antecedentes de un centro de practica, en el cual ha sido aceptado. Este proceso, es

acompariado desde la coordiancion de practicas pero no participan los docentes de practica.

En las otras dos carreras n°1L y n°2, no es explicita esta intencionalidad, aunque en ambos
casos aluden a los factores del contexto que inciden en las posibilidades de empleo e,
incluso, se valora la practica profesional como un espacio que permite lograr la experiencia

profesional.

A partir de la validacion de los resultados de esta investigacion, en la carrera n°2 se
reconoce que, la modalidad de integrar la investigacién en el contexto de la practica, ha
facilitado la insercion laboral de los estudiantes, accediendo estos a puestos de trabajo

producto de los resultados logrados con el tarea realizada por los estudiantes.
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CAPITULO VII: CONCLUSIONES
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Teniendo presente el trabajo de investigacion desplegado y recogiendo los objetivos y
preguntas planteadas, se han rescatado aquellas conclusiones més significativas, que buscan
mejorar las estrategias didacticas y metodologicas que incorporan los docentes de las tres
carreras estudiadas en la supervision de las practicas profesionales, remarcando el trabajo

pedagogico que aquellos realizan.

1) Se constata la valoracidn positiva que en los procesos de formacién en trabajo social
posee la préctica profesional en los tres planes de formacién. Dato que queda reflejado

en la cantidad de horas que consideran, para esa asignatura, las mallas curriculares.

Es asi como en las tres carreras las practicas son incorporadas desde el tercer afio del
plan formativo, con pasantias en instituciones o programas sociales de, al menos 8
horas semanales en los primeros niveles de préactica, para finalizar con la practica

profesional con un promedio de 20 horas semanales.

El enfoque de la practica profesional responde a un modelo integrado
metodol6gicamente en las tres carreras. Este consiste en el desarrollo de un plan de
trabajo que elaboran los estudiantes, acordado previamente con los centros de practicas.
El plan definido integra las metodologias propias del trabajo social (caso, grupo y

comunidad) de acuerdo con las exigencias propias de cada institucion.

2) Se constaté que en las tres universidades existe una estructura metodoldgica y
didactica similar. Sin embargo, poseen matices especificos y particulares, que dan
cuenta de la forma como cada propuesta educativa se aproxima a la produccién de

conocimiento, por lo tanto, de la manera de comprender el ejercicio de la profesion.

Respecto de la organizacion del proceso, en las tres carreras la practica profesional se
lleva a cabo en una institucion donde se implementan programas sociales. Como
requisito general las carreras solicitan que estos espacios cuenten con un equipo de
trabajo, o bien con un profesional que cumpla la tarea de supervisar a los estudiantes en
terreno. Por su parte, los docentes de la universidad monitorean este proceso
académicamente mediante tres dispositivos: supervision o tutorias individuales;
reflexion colectiva por medio de talleres; y reuniones de coordinacién con los

profesionales de las instituciones.

Tal como se puede constatar —a partir del analisis de las mallas curriculares y de los
programas Yy entrevistas a los docentes— el énfasis se expresa tanto en los nombres de la
actividad curricular, como en la docencia y la categoria usada para definir la funcion de
los profesores. Respecto de la carrera n°1, la actividad curricular recibe el nombre de
Préctica Profesional 1 y Il y los académicos son reconocidos entre sus pares como

docentes de practica. En la carrera n° 2, la practica se denomina Taller de Intervencion
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y los docentes son denominados como docente de taller. Finalmente, en la carrera n°3,

se menciona como Préctica Profesional y a los docentes como supervisor de practica.

La primera carrera considera un afio de practica y la funcién de los docentes es orientar
el proceso de investigacion y de ejecucidn de un proyecto de intervencion profesional.
La segunda propuesta, si bien también incorpora la investigacion en el contexto de la
practica profesional, focaliza la funcion de los docentes de taller en el acompafiamiento
de los estudiantes en el disefio, implementacion y evaluacion de los proyectos sociales.
En cambio, el proceso de investigacion es conducido por un metodologo, diferenciando
las funciones de uno y de otro, aungue se reconoce la necesidad de coordinacion entre

ambos.

En la tercera propuesta, la practica profesional tiene una duracion de un semestre, a
diferencia de las dos anteriores y no incorpora la investigacién como parte de este
proceso. Focaliza la funcion académica en el desarrollo de la competencia de sintesis
del proceso de formacion, traducido en una propuesta de intervencion. El sentido aqui
es la validacion de las competencias profesionales que habilitan a los estudiantes para

ejercer la profesion en distintos escenarios. Es un requerimiento importante.

3) Pese a las distinciones anteriores, a partir de los relatos de los docentes y la revision
de fuentes secundarias, la supervision es comprendida, a nivel declarativo, como una
metareflexion compleja (teérica, metodoldgica, ética), que parte de los relatos de los
estudiantes y que versa sobre la experiencia de intervencion social vivida en un centro
de practica. Deviene, por tanto, un elemento importante la escucha de los relatos de los
estudiantes y la re-significacién que hacen los docentes de practica, para orientar el
proceso. Esta escucha es un metalenguaje de una experiencia que, en términos de
Dewey (1973), incluye un elemento activo y otro pasivo. Respecto del primero, el
autor advierte que proviene de experimentar y, el segundo, de padecer. Dicho de otro

modo, se vivencian las consecuencias de lo ocurrido.

En la experiencia de la préctica profesional ambos procesos son reinterpretados por
cada uno de los docentes de acuerdo a su historia, vivencia, sentidos e interpretaciones
personales, en un contexto de una cultura profesional especifica que incide en el

proceso de aprendizaje.

4) Concatenado con lo anterior, resulta interesante profundizar en la manera como los
estudiantes integran las tecnologias en sus procesos de aprendizaje. En particular, se
rescata desde los resultados de esta investigacion, la linea informal que utilizan como
red de intercambio académico asociada al uso cotidiano de las redes sociales. Ello
qued6 claramente sefialado en la experiencia de una de las carreras, donde los
estudiantes crearon su propio WhatsApp para coordinar el desarrollo de trabajos

colectivos y también para intercambiar informacion.
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Interesante, resulta también el concepto aportado sobre la necesidad de producir “redes
de reflexion”, reconociendo desde la docencia que los estudiantes participan en diversas
instancias que les permite ampliar el repertorio de aprendizaje al encontrarse con otros
en las TIC, desde una perspectiva colaborativa. Asi, intercambian saberes que pueden

facilitar nuevos aprendizajes permitiendo expandir sus mapas cognitivos.

Para que, efectivamente, las TIC formen parte del proceso de aprendizaje de los
estudiantes, se necesita que los docentes las integren como una estrategia que facilita el
acceso a recursos educativos y que dificilmente podrian acceder por otra via (Marcelo,
2016).

5) Una quinta conclusion se refiere al concepto de practica, comprendiendo que
también posee una definicion compleja con multiples interpretaciones. A partir de los
resultados de esta investigacién adquiere una connotacion como un campo donde se va
a experimentar lo aprendido en la universidad. Evidenciando con ello la persistencia de
un paradigma que es dificil de modificar desde una formacion universitaria. Incluso con
los esfuerzos por instalar un modelo de formacion por competencias, que busca integrar
un saber, un saber hacer y un saber ser, como parte de un proceso que es mas complejo

que la mera ensefianza de contenidos.

Esta manera lineal de comprender la formacion ha limitado las posibilidades de
progreso profesional, ya que al ser una carrera vinculada a un saber hacer, el riesgo
observado es la persistencia de un paradigma que sigue enfatizando la division entre la
teoria y practica, tanto en la organizacion del curriculum, como en el proceso de
ensefianza/aprendizaje, pese a los esfuerzos de los docentes de practica por integrar una
didactica mas compleja, aunque aldn alejada de aquella a la que se aspira, desde una

perspectiva critica reflexiva.

Es reconocible, ademas, en el analisis de los docentes, que al ubicar la practica
profesional en escenarios especificos se facilita la produccion de conocimiento situado
de fendmenos particulares, siendo posible, ademas, reconocer el comportamiento de los
procesos sociales en espacios micro-sociales. Dos de las tres propuestas formativas han
asumido este desafio, aunque con matices diferentes, como ya se sefial6 en el capitulo

anterior y en conclusiones precedentes.

En particular, dos de las tres carreras, estdn desplegando procesos de ensefianza
aprendizaje desde una metodologia distinta en la produccién de conocimiento. Como ya
se menciond, para y desde el trabajo social, que buscan favorecer la relacion entre la
teoria y la practica, asi como en la produccion de conocimiento desde el micro-
escenario de intervencién directa. En particular, como se pudo apreciar en el capitulo
anterior, en el contexto de la practica profesional, se ha integrado la investigacion

situada como una forma de producir conocimiento desde la accion profesional. De ahi
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que acufiar el concepto de micro-teoria puede ser un avance para legitimar estas

propuestas de trabajo pedagdgico.

Cabe destacar, también, que ambas carreras apuestan por una nueva forma de ejercer la
profesion e instalar la produccién de conocimiento, acercando con propuestas concretas
la investigacion a las instituciones. En este sentido, resulta interesante para esta
profesion continuar profundizando en estas propuestas, puesto que aportan evidencias
de que es posible integrar la investigacion en la intervencion profesional. Y hacerlo
desde estrategias especificas que han sido probadas empiricamente en programas y

proyectos donde se ejerce la profesion.

6) Tal como queda demostrado en el andlisis de las fuentes de informacion recabadas,
la supervision de la practica se constituye en un espacio pedagdgico que se construye a
partir de la relacion dialdgica. Y cuya didactica intenciona la relacion entre la teoria y la
préctica y el avance de la competencia reflexiva, en las tres carreras, con énfasis critico
en una de éstas. Valoran e impulsan, también, que los estudiantes indaguen en los temas
que estan trabajando, ademas de acudir a otros conocimientos previos que les permita

planificar y explicar los fendmenos y problemas sociales en los que intervienen.

Para lograr lo anterior, los docentes utilizan una didactica disefiada de manera
autébnoma a partir de un programa comun. Este programa recurre a habilidades propias
del trabajo social —aprendidas dentro del contexto de su formacién de pre-grado— como
son la escucha activa y la pregunta, en tanto estrategias que permiten acceder al mundo

del otro, para reinterpretarlo y buscar estrategias de accion viables.

A pesar de reconocer diversos modelos y recursos didacticos, éstos no forman parte de
un proceso de formacion docente para supervisar las practicas profesionales, sino que se
acude a los recursos personales, siendo posible concluir que la docencia se ejerce, a
partir de los aprendizajes profesionales que se transfieren al proceso de ensefianza y

aprendizaje, de manera autodidacta (Zabalza, 2003).

Siendo conscientes que los docentes de practica movilizan un conjunto de recursos
tedricos, metodologicos y personales propios para trabajar con los estudiantes, se
evidencia que uno de los puntos mas deébiles se relaciona con el dominio de estrategias
didacticas orientadas a fortalecer las competencias personales de éstos. Sobre todo,
aquellas relacionadas con el manejo de las emociones que aparecen cuando enfrentan

situaciones complejas que remueven aspectos de la vida personal.

7) Pese a que dos de las tres carreras consideradas en este estudio cuentan con una
propuesta de trabajo en equipo con los docentes, coincide con que la mayoria de los
academicos posee un vinculo contractual con la universidad a tiempo parcial y, en

muchos casos, se relaciona solo a través de esta actividad curricular (53,3%). Situacion
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que les impide contar con el tiempo suficiente para participar en espacios colectivos de

reflexion.

La situacion anterior es coincidente con los datos nacionales (Sisto, 2015) que reflejan
que mas de 50 % de los docentes universitarios se encuentran en la misma condicion
descrita, dando cuenta de un tema estructural que afecta a la educacion universitaria
chilena en su conjunto. Este es un aspecto importante, ya que contrapone las
posibilidades de contar con espacios colectivos que faciliten la reflexion de los

docentes, mas alla de las meras voluntades.

8) Los docentes de préctica, valoran positivamente el acompafiamiento que realizan los
profesionales en las instituciones, destacando la orientacion del trabajo directo con los
estudiantes, en particular, en la toma de decisiones profesionales en la accion, las que
no siempre estarian alineadas con las propuestas de trabajo social que remarcan las

carreras.

Por ello, un aspecto destacable es la fidelizacion que logran con las instituciones y con
los supervisores de terreno, la cual se lograria con un trabajo de largo plazo para
conocer en profundidad los programas. En este sentido, la apuesta de los docentes de
practica es alinear la formacion de ambos profesionales en una matriz que,
reconociendo la diferencia de las tareas que cumple cada uno (docentes y supervisores
de terreno), logren establecer minimos comunes, como la articulacion teoria y préctica y
una comprension de la intervencion profesional que incluye la investigacion. También,
aunar una lectura del trabajo social, incorporando referencias teoricas, metodologias de
trabajo y productos comunes, en pos de avanzar en la formacién de un profesional

reflexivo — critico.

Es de interés de los docentes confluir en una propuesta comudn de trabajo, que facilite
producir una autonomia reflexiva en los estudiantes y que, en palabras de Perrenoud
(2007), requiere de un entrenamiento sistematico que introduce, no solo el
cuestionamiento permanente de la accion que se esta desplegando, sino que también la
articulacion con los procesos globales de desarrollo y de aprendizaje, respondiendo a la

pregunta por el sentido de la accién.

9) En relacion con las funciones y tareas que implementan los docentes de practica
profesional, se evidencia una diferenciacion entre las funciones esperables de un

docente de practica y un supervisor de terreno.

9.1) Los docentes de practica profesional abordan pedag6gicamente tres dimensiones
en el trabajo directo con los estudiantes: una de tipo personal, otra tedrica y una tercera
metodoldgica, que, relacionadas entre si, buscan alcanzar un aprendizaje significativo
(Ausubel, Novak y Hanesian, 2000).
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- En el ambito personal, abordan todos aquellos aspectos que se relacionan con las
emociones, con el objetivo que tomen consciencia de los aspectos personales que
podrian estar afectando el desempefio profesional. En particular, desde una de las
universidades este proceso es explicito, siendo valorado como una herramienta que
contribuye a fortalecer las competencias de intervencion profesional relacionadas
con el autocuidado emocional y con la definicion de una identidad profesional

propia.

- Respecto de los componentes tedricos y metodologicos, si bien han sido abordados
en los planes de estudio, los docentes de practica remarcan que éstos son olvidados
por lo estudiantes -apareciendo una suerte de amnesia- o bien, aunque recuerdan
algunos contenidos, no saben cémo incorporarlos en el trabajo de campo. Esta
apreciacion es interesante, puesto que es posible leer entre lineas un
cuestionamiento al proceso de ensefianza y aprendizaje, el cual estaria desvinculado

0 escasamente vinculado al ejercicio profesional.

Contando con lo anterior, los docentes de practica buscan estrategias para trabajar las
debilidades detectadas. Entre las actividades planteadas destacan: la incorporacion de
las metodologias de aprendizaje de servicios, la incorporacién de mapas conceptuales,
talleres de reforzamiento de contenidos, seminarios y/o foros con expertos en temas

especificos, entre otros.

9.2) Otra de las funciones que desenvuelven los docentes de practica es la vinculacion
con las instituciones, cuyo objetivo es profundizar en el conocimiento del tipo de
trabajo social que desarrollan y evaluar el desempefio de los estudiantes en este
contexto. También, de mediacidn, sobre todo frente a resistencias y conflictos, actuando
con criterio para definir la necesidad y cuando es oportuno el cambio de los estudiantes

a un nuevo centro de practica.

9.3) Aunque complejo, una tercera funcidn es la participacion en equipos de trabajo. Al
menos en dos de las tres universidades promueven este tipo de trabajo colectivo. Sin
embargo, es necesario incorporar ejes que orienten la reflexion de la préctica,
incluyendo a su vez herramientas de registro de la experiencia, de modo de hacer
también de su practica pedagodgica una préactica reflexiva—critica, que sea posible de ser
sistematizada. Sobre todo, si se considera que la experiencia de supervision de
estudiantes y de coordinacion con supervisores de terreno, permite vincular
directamente a la academia con el mundo laboral, tanto en los requerimientos como en

las tensiones y desafios permanentes que debe enfrentar.

9.4) En el caso de los supervisores de terreno, aunque son borrosas las funciones
esperadas, en el analisis de las entrevistas y también en la revision de los programas, se
logra reconocer tareas de acompafiamiento de los estudiantes en terreno. Estas se
traducen en agendar reuniones sistematicas de trabajo y estar disponible para acoger
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preguntas frecuentes. Es necesario, ademas, para las tres universidades, que en términos
administrativos dispongan de tiempo para reuniones de evaluacion con los docentes de
practica, sobre el proceso avanzado por los estudiantes y también para asistir a jornadas

de trabajo en la universidad.

10) Por otra parte, se desprende también como conclusion, que los docentes de practica
requieren del dominio del plan de formacion, no s6lo del nombre de las actividades
curriculares, sino también de los contenidos y el sentido de éste. Sobre todo,
considerando que son quienes mantienen un contacto permanente y directo entre la
carrera y el contexto de intervencion profesional, debiendo estar adecuadamente
preparados para enfrentar preguntas e informacion que pueda ser demandada desde las

instituciones y también desde los estudiantes.

En esta misma linea, se reconoce la importancia de poseer un conocimiento académico
del estudiante, su historial de rendimiento, sus fortalezas y debilidades, como una forma
de potenciar adecuadamente las fortalezas y contribuir a superar las debilidades, en este

ambito.

11) Se constata la necesidad de revisar las propuestas de practica profesional de las
carreras estudiadas. De manera que recojan los aportes de la mayoria de los docentes de
practica, quienes declaran la necesidad de incorporar una perspectiva critica reflexiva.

Ello implica reorganizar los programas de trabajo e integrar una didactica en esta linea.

Sin embargo, al revisar los resultados de esta investigacion queda en evidencia que cada
docente trabaja este proceso de manera autbnoma y autodidactica, requiriendo, por lo
tanto, un proceso de formacion mas riguroso que el desarrollado a la fecha en estas tres

universidades.

12) La incorporacion de los estudiantes en instituciones que trabajan con proyectos
sociales, contribuye a que adquieran experiencia laboral. Sin embargo, ello no asegura
la empleabilidad una vez finalizada la practica profesional, pero si fortalece la diada

universidad/mundo del trabajo, exigible en los nuevos planes de formacién profesional.

Es menester sefialar que la incorporacion de los estudiantes al mundo del trabajo no
depende solo de los esfuerzos que realizan las universidades en este sentido, sino
también de variables del contexto, como son las orientaciones de las politicas sociales y
la inversion que va a impulsar el estado en el area social, teniendo presente que este
ultimo sigue siendo el principal empleador de los trabajadoras sociales en Chile.
(Godoy, 2016).
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CAPITULO VIII: LINEAMIENTOS DE UNA PROPUESTA DE
SUPERVISION DE LA PRACTICA PROFESIONAL DESDE UNA
PERSPECTIVA CRITICA REFLEXIVA
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Introduccion

Considerando el cuarto objetivo, y las preguntas que guiaron esta investigacion, a

continuacion se sefialan los lineamientos para una propuesta didactica orientada a mejorar

la supervision de la préctica desde una perspectiva critica—reflexiva, recogiendo los aportes

del marco tedrico y los resultados de este estudio.

En virtud de lo anterior, se han estructurado los siguientes lineamientos organizados en

cuatro puntos que se detallan a continuacion:

8.1 Lineamientos tedricos de préactica profesional desde una perspectiva critica—

reflexiva.

8.2 Lineamientos teoricos de supervision desde una perspectiva critica—reflexiva.

8.3 Lineamientos metodologicos y didacticos desde una perspectiva critica- reflexiva.

8.4 Funciones de los docentes de practicas y supervisores de terreno.

8.5 Lineas de trabajo en torno a la formacion docente y la investigacion — accion e

innovacion, a considerar transversalmente.

8.1. Lineamientos conceptuales de practica profesional desde una
perspectiva critica reflexiva

Los lineamientos tedricos desarrollados en este punto, se inscriben:

En un contexto de cambios que vive la educacion universitaria en Chile, donde de
manera progresiva se han ido adaptando los estilos formativos. Entre éstos
destacan: cambio del modelo educativo basado en la ensefianza a otro que transita
al aprendizaje. En consecuencia, se desplaza desde antiguos paradigmas de
ensefanza a una perspectiva tedrica donde ‘el aprendizaje estd integrado a la
participacién de la persona —a su accién-y es reconstruido (continuamente) en
funcion de la situacion (Laflequiere, 2002, en Corvalan, Tardiff y Montero, 2013:
32). Entonces, estamos ante procesos de aprendizajes altamente dinamicos, que
necesariamente deben conjugar elementos globales y especificos de nivel tedrico,

metodoldgico, politico, cultural, social, personal, entre otros.

En la visualizacion de la préactica profesional como oportunidad de aprendizaje en
contexto, en tanto se construye desde la accion del estudiante, se reconoce, por
tanto, la “Reflexion en la Accion integrada” (Schon, 2010) comprendida como un

proceso de toma de decisiones que orienta el curso de la accion profesional.
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En especifico, asume el proceso de ensefianza-aprendizaje desde una ética que
reconoce valores que rescatan: el bien comdn, la justicia social y la perspectiva de
derechos (Contreras, 1997).

El analisis de la realidad de modo de disefiar e implementar propuestas de trabajos
que orienten procesos de cambio social, consecuentemente, con la finalidad del

trabajo social.

En el reconocimiento del paradigma critico reflexivo como orientacion del

ejericicio profesional, puesto que distingue:

Una actuacion profesional educativa activa, dinamica, que busca contextualizar la
accion, reconociendo la complejidad de los escenarios educativos 'y,
principalmente, atendiendo a la particularidad de las personas involucradas, sin
perder de vista las condiciones estructurales de los procesos, que pueden facilitar u

obstaculizar la intencionalidad de procesos de cambio.

Que “el docente se convierta en un agente activo de la construccion del saber
profesional” (Domingo, 2013: 82), dado que se le exige un andlisis complejo, que
arroje informacion pertinente para la toma de deciones y, por lo tanto, es menester

que posea habilidades para gestionar, investigar, analizar e innovar.

La articulacion entre teoria y practica, en tanto en las propuestas educativas
“cohabitan”, pues ambas se asumen multidireccionalmente hasta llegar a la fusion

plena de ellas (Domingo, 2013).

Como modelo reflexivo utiliza aquel denominado “espiral autorreflexivo”, que
parte de la préactica, se fusiona con la teoria y sigue un camino ascendente entre
ambas, elaborando nuevas preguntas y cuestionamientos, con miras a resolver y

producir problemas propios del ejercicio profesional.

El contenido de la practica profesional se construye en el analisis “reflexivo de
intervenciones sociales o socioeducativos” (Puig, 2012: 128) que desarrollan
estudiantes que se estan aproximando al aprendizaje de una profesion, en dialogo

con los marcos tedricos y metodoldgicos.

Propicia instancias educativas que reconocen el protagonismo y autonomia de los
estudiantes (Puig, 2009) para que logren elaborar procesos significativos de

aprendizaje, en el marco de su formacion profesional.

En términos operativos “las practicas son los modos de actuar y de relacionarse que las

personas despliegan en espacios concretos de accion” (PNUD, 2009:15), donde se conjugan

los intereses, las orientaciones generales de la sociedad y de las instituciones con las

motivaciones e intereses de las personas de manera particular y Unica. Reconoce que
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existen tres fuerzas importantes en la construccion de los sentidos de accion social que las
orientan y les otorgan un sello particular. La primera se refiere a las instituciones que
poseen un conjunto de normas estructurantes de la accién de los diversos actores. La
segunda fuerza que incide en las practicas es la subjetividad, comprendida “como el
conjunto de motivaciones, preferencias, aspiraciones y expectativas con las que cada actor
encara una practica especifica” (PNUD, Programa de las Naciones Unidas, 2009: 15). Se
trata de todos aquellos aspectos que se conjugan en las propuestas de intervencion, que no
necesariamente aparecen escritas en los documentos o son expuestas por las personas,
como son sus intereses y motivaciones. Una tercera fuerza es el conocimiento practico que
“delimita las practicas, y se expresa en mapas que guian los cursos de accion” (PNUD,

Programa de las Naciones Unidas, 2009: 15).

La posibilidad de considerar la practica desde la reflexividad critica, permite plantear
preguntas en forma permanente como una estrategia que abre nuevas rutas analiticas y, con
ello, de acceso al conocimiento de manera rigurosa. Esta nueva forma contribuye a superar
la histdrica relacion dicotdmica entre teoria y practica, ya que se consideran en un continuo
dindmico que cambia y se modifica permanentemente, asumiendo una perspectiva

dialéctica recursiva.

En esta perspectiva, el objeto de la practica es la accion misma, donde se interrelacionan y
complementan los enfoques inductivos y deductivos a partir de un contexto situado,
concebido asi en tanto espacio para la articulacion de la accion y la teoria como un todo. Es
decir, en una produccion humana nueva, que se incorpora entrelazadamente con los
contextos de conocimiento y saber, para producir otros distintos que cuestionan,
fundamentan, actualizan o refutan los existentes, y también a aquellos que se van

produciendo como parte del progreso de la misma accion.

La practica profesional en los trabajadores sociales se sustenta sobre determinadas
orientaciones sociopoliticas y éticas. En este sentido, la practica profesional no solo exige a
los estudiantes el dominio de conocimientos tedricos y metodoldgicos propios de todo
proceso de intervencion profesional, sino también el desarrollo de una mirada critica sobre
el trabajo que estan desplegando y la incidencia de éste en la sociedad. De ahi que la
didactica critica contribuye a fortalecer la creacion de comunidades reflexivas, en pos de
potenciar la competencia reflexivo-critica, de una manera mas compleja. También permite
levantar preguntas en forma permanente, siendo reconocida, por tanto, como una estrategia
que abre nuevas rutas analiticas y, con ello, de acceso “al conocimiento en la accion”
(Schon, 2010: 41) que posee la particularidad de ser construido de manera dinamica,

acumulativa, pero siempre transitoria.
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Esta nueva forma contribuye a superar la historica relacion dicotdmica entre investigacion y
accion, entre teoria y practica, ya que se consideran en un continuo dinamico que cambia y
se modifica permanentemente, como un acto vivo y dialéctico, que se dinamiza en el

contacto con situaciones reales del ejercicio de la profesion.

Tal como plantea Schon (2010) tanto el conocimiento en la accion como la reflexion en la
accion “forman parte del pensar y del hacer en la practica, forman parte del pensar y del
hacer que todos compartimos” (Schon, 2010:41). Implica tomar decisiones de manera
permanente, inscritas en un aprendizaje previo, de una manera de actuar que diferencia a
una profesion de otra. Por lo tanto, en la préctica aprenden un conjunto de valores y normas
de accion en contextos institucionales donde interactian con otros profesionales de la

misma area o afin a ella.

8.2 Lineamientos conceptuales de supervision desde una perspectiva

critica reflexiva

Recogiendo los planteamientos anteriores, Hernandez (2011) puntualiza que la supervision
de la préctica en trabajo social se constituye en un espacio dinamico de “ensefianza-
aprendizaje y de asesoramiento para el trabajo” (Hernandez, 2011: 436). Agrega que el
foco esta en el estudiante, en relacion con la actividad que le han encomendado en la

institucion y la manera como articulan las tensiones y dindmicas que ello deriva.

Teniendo presente los resultados de la investigacion ejecutada, se evidencia un cierto
acuerdo que implica una relacién dialdgica reflexiva—critico, cuyo objeto es la meta-
reflexion de la practica; en este caso, del trabajo social. Se trata de una auto-reflexion del
gjercicio de la profesion en determinados contextos, orientada a generar una identidad
profesional critica, jugando en ello un rol central la orientacion pedagdgica y la didactica.
Asi, en cuanto ejercicio meta-cognitivo, permite —al interior de la formacién de los
trabajadores sociales— la funcién simbolica y pedagdgica de explicitar y relevar como acto
pedagogico “las practicas, sus dificultades, los logros y perspectivas” (Pérez, Bazan y
Espinoza, 2010: 170); las teorias implicitas y explicitas, potenciando con ello una

comprension compleja del contexto social en el que se inscribe la practica profesional.

Entendida asi la supervision, pasa a constituirse en un espacio de re-teorizacion de la accion
social y, por lo tanto, de generacién de conocimiento y saberes profesionales que se
construyen dialégicamente, en torno a los desafios que implica para el trabajo social

participar en procesos de accion social complejos como los actuales.
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Por lo tanto, el contenido en esta actividad curricular se construye, en gran parte, en el
andlisis que desenvuelven estudiantes que se estdn aproximando al aprendizaje de una
profesion, en espacios reales de intervencion, como son las instituciones dedicadas a

trabajar en los problemas sociales.

Otro de los componentes gravitantes de esta propuesta es el reconocimiento que, entre el
docente de préctica y el estudiante, se produce una relacion pedagogica personalizada que
orienta y fortalece el proyecto personal/profesional,de manera més autdnoma, en la medida
que reconoce como el actor protagonico de su proyecto formativo—profesional. Igualmente,
es relevante que integre y reconozca los saberes mosaicos (Barbero, 2003) adquiridos. Por
lo tanto, que responda a preguntas tales como: ¢qué quiero hacer en mi practica? ¢como lo
VOy a conseguir? ¢con qué recursos personales cuento? ;qué conocimientos y saberes
personales poseo? y ¢qué falta? Son preguntas iniciales que los estudiantes deben responder

con anterioridad al ingresar a la practica profesional.

Los interrogantes anteriores responden a la hipétesis que la formulacion de los mismos, y la
elaboracion de respuestas diversas para potenciar la autonomia, contribuyen a ejercitar la
capacidad reflexiva critica en los estudiantes, siendo tarea de los docentes cuestionar las
reflexiones, exponiendo nuevas preguntas e invitandolos a integrar las elaboraciones de otros
comparfieros y, también, de referentes tedricos que puedan contribuir en sus caminos de
busquedas profesionales. En efecto, el modelo didactico basado en la pregunta contextualizada,
denominado también modelo Socréatico, que se implementa desde un acto comunicativo y
colaborativo (Medina, 2008), aparece como el méas adecuado para orientar un proceso reflexivo
critico con los estudiantes, tal como queda reafirmado en los resultados de la investigacion

expuesta.

También se rescata lo que desde los lineamientos de esta propuesta se denomina con el nombre
de modelo critico-integrado, descrito por Lobato (2007), que incorpora variables culturales,
sociales, politicas y de identidad profesional, en el proceso reflexivo. Este modelo persigue el
analisis de los “condicionamientos estructurales e historicos que estan implicados en el cambio

educativo y emancipador de la ensenanza” (Lobato, 2007: 36).

El punto fundamental que atraviesa el proceso reflexivo es la toma de conciencia de los
“problemas sociales, economicos, culturales y politicos que influyen y determinan en el trabajo
de los profesionales en los diferentes dmbitos en las escuelas y en su misma formacion”

(Lobato, 2007: 37).

Agregando el cuestionamiento de la identidad profesional desde los fundamentos tedricos del
constructivismo como parte del proceso reflexivo. Por lo tanto, desde el autor sefialado, e
integrado en esta propuesta, comprende la reflexion critica como constructora de conocimiento

gue se configura en un didlogo intersubjetivo.
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Como se menciond anteriormente, se plantea un desafio para los docentes: formar en
competencias reflexivas desde la practica, superando la racionalidad instrumental que lleva
a situarse desde el hacer, olvidando, o0 més bien, dejando de lado la integracion de los
diversos saberes mosaico (Barbero, 2003) que han adquiridos los estudiantes, no solo en las

universidades, sino en distintos espacios sociales.

8.3 Lineamientos metodoldgicos y didacticos desde una perspectiva
critica- reflexiva

Comprendidas las practicas como productoras de conocimientos, éstas se sitlan desde una
pedagogia cuya finalidad es que los estudiantes, a partir de situaciones especificas,
incorporen una perspectiva analitica compleja y critica, desprendiéndose de explicaciones
lineales y dicotomicas que llevan los procesos reflexivos por senderos cerrados,
desapegados de la vivencia especifica, abandonando la produccién de conocimiento de la

raiz historica de la profesion, via investigacion-accion situada.

En coherencia con la perspectiva propuesta, los principios metodologicos a los que se

adscribe esta propuesta son:

- Laincorporacién de la perspectiva constructivista para aproximarse a la tarea de
supervisar, puesto que el contenido de esta actividad curricular es la experiencia

de la practica profesional vivida por el estudiante en formacion.

- El reconocimiento que una préctica reflexiva, como plantea Perrenoud, necesita
un entrenamiento; en palabras del autor ‘una rutina’, partiendo por el “Hébito de
dudar, de sorprenderse, de plantearse preguntas, de leer, de transcribir
determinadas reflexiones, de discutir, de reflexionar en voz alta, etc.”
(Perrenoud, 2007: 63-64). Asi como una postura profesional “una postura
analitica con la accion” (Perrenoud, 2007: 13) a diferencia de otra eventual, que

¢l denomina ‘episodica’, por lo tanto, asistematica y con falta de rigurosidad.

- La integracion del enfoque “Realista” de Korthagen (2010) que considera a su
vez: afanar sobre la base de situaciones reales; producir didlogo entre los
profesionales; orientar dicho proceso hacia una finalidad, aunque en un principio
sea poco claro o explicito; incorporar la teoria como un componente que
contribuye a ampliar la reflexion; integrar en la reflexién las variables
estructurales e historicas (Lobato, 2007: 36) sociopoliticas, econdémicas Yy

culturales que inciden en los procesos de cambio.
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- La aproximacion de los docentes de practica profesional desde un rol de
facilitadores y orientadores, que cumplen la funcion de asesores para encaminar

a los estudiantes en el trabajo profesional que realizan.

- El uso del acto comunicativo dialogico reflexivo, entre el estudiante y el
docente, que recoge la complejidad de los procesos que comprende la préctica,

las contradicciones, los desafios y tensiones.

- Reconocimiento de un aprendizaje dinamico, cuestionador y articulador de
saberes, donde se adquieren y/o potencian las competencias declaradas en el
perfil, destacando el autoaprendizaje, la autonomia, la iniciativa, la creatividad,
la reflexividad desde una perspectiva ética, para enfrentar los dilemas de los

contextos.

- La bdsqueda y cuestionamiento de la identidad profesional y personal, teniendo
claro que ambas se constituyen de manera fragmentada, y sin la fuerza de
décadas anteriores la labor deja de ser el nacleo primordial de la autorrealizacion
de las personas, pasando a ser uno mas, incluso como un medio para la

satisfaccion de otros intereses personales (Hernandez, 2011).

- El reconocimiento de la produccién de conocimiento a través de la reflexion que
se genera en el proceso de supervisar, por lo tanto, el reconocimiento como

productor y recreador de saberes de la profesion.

- El desarrollo de competencias que permiten el desenvolvimiento en espacios Yy

lugares nuevos y emergentes, reflexivamente.

- Adopcion de un método propio de descripcion, analisis y meta-reflexién, que
facilite la comprension de los procesos que inciden en las modificaciones de las
profesiones. En particular en la formacion de los asistentes sociales dentro de

este marco de propio.

- Atrticulacion y sintesis de la “dispersion” de aprendizajes previos posibilitando
el desarrollo de las competencias, llevandolas a su maxima expresion

(Hernandez, 2011), de manera constructiva y creadora.

Didacticamente, se sitla desde la pregunta como estrategia que cuestiona el trabajo
cotidiano, permitiendo dar cuenta de la accion que se efectla, las fortalezas, debilidades y
opacidades. En suma, el punto de partida es la subjetividad de la experiencia vivida por los
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estudiantes, que se rescata desde la pregunta. En conclusion, el contenido de la supervisién
es enddgeno, se construye junto con el estudiante, ayudandolo a reorganizar el aprendizaje

anterior desde nuevas categorias analiticas que cuestionen los conocimientos iniciales.

8.4 Funciones de los docentes de practicas y supervisores de terreno

8.4.1 Funciones de los docentes de practica profesional

Aunque, anteriormente, se sefialaron las funciones docentes, es necesario remarcar algunas

de ellas desde una perspectiva critica reflexiva:

- En primer lugar, develar los imaginarios que del proceso de la préactica
profesional poseen los estudiantes, transformandolos —a su vez— en desafios de
aprendizaje, a la luz de la interpretacion de la experiencia en un devenir con la
teoria. Se construye en forma grupal, desde un enfoque didactico colaborativo-
emancipatorio que influye en el aprendizaje profesional de manera particular en

cada persona.

- En segundo lugar, reflexiona sobra las implicancias éticas de las practicas que
desarrollan los estudiantes, concentrando la atencién en:
v’ Las condiciones sociales en la que sus practicas se desarrollan.
v Cuestiones de equidad y justicia social que surgen.

v" Reconocimiento que las préacticas del aula y de las instituciones donde
realizan la practica profesional no pueden estar separadas de las

realidades sociales y politicas.
v" Ser consciente de las consecuencias de sus acciones.

v La reflexion y la investigacion critica sobre las acciones de aprendizaje

ensefianza, asi como sobre los procesos de pensamiento reflexivo.

A modo de sintesis, recogiendo los aportes de otros estudios especificados en el marco
tedrico y de los resultados de este proceso de investigacion (Hernandez, 2011), las
funciones del docente supervisor se conjugan entre ser un asesor, educador y guia ético

profesional; enfatizando en esta etapa de formacion, ya que la referencia a valores y
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principios democraticos son parte importante del ejercicio profesional que adscribe a un

modelo critico — reflexivo.

8.4.2 Funciones de los supervisores de terreno

El supervisor de terreno requiere responder a cuestiones propias relacionadas con el

acompafiamiento en la accion en campos tales como:

- Decisiones relacionadas con la gestion e implementacion de los programas sociales,
sobre todo, en el ambito relacional y ético.

- Laintegracion de los estudiantes en culturas institucionales.

- El desarrollo de competencias para el trabajo en equipo y en redes locales.

- Para la generacion de competencias de intervencién profesional con personas, con
grupos y comunidades.

- Gestion de recursos financieros, humanos y de equipamiento.

- El manejo de programas computacionales especificos para sistematizar la
informacion relevante del programa de trabajo.

8.5 Lineas de trabajo en torno a la formacion docente y la investigacion —
accion e innovacion, a considerar transversalmente

Dos son las lineas claramente identificables como resultado del proceso de investigacion,
en particular de las recomendaciones y sugerencias: una linea de formacién de los docentes

de practica, y una segunda de investigacion — accion e innovacion didactica.

8.5.1 Linea 1: Formacion docente

Reconociendo que existe un conjunto de acciones que realizan los docentes de préactica, que
no esta suficientemente socializado, la linea que aqui se plantea tiene como punto de

partida una formacion docente que considera:

- Un campo de sistematizacion de la practica, desde un analisis reflexivo adaptando el
modelo de Lobato (2007) en torno a las cinco acciones propuestas por este autor, donde

son reconocibles cuatro de ellas, que se indican a continuacion:

v Primera Accion: descriptiva, que responde a la pregunta ¢;qué es lo que hago?
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v Segunda accién: informacién, cuya pregunta busca responder ¢cuales son las

razones de lo que hago y qué efectos tiene en los estudiantes?

v" Tercera accion: identidad profesional, ¢a qué tipo de trabajo social se orienta el
trabajo pedagogico? y ;qué elementos son coincidentes con una propuesta

critico reflexiva del trabajo social, como profesion?

v Cuarta accion: reconstruccién de la experiencia, ;como podria ordenar de otra
manera las acciones que desarrollo, en vistas a incorporar la propuesta de un

ejercicio profesional desde una perspectiva critica - reflexiva?

Las preguntas anteriores facilitan a los docentes de practica sistematizar la experiencia de

supervision que desarrollan, rescatando la estructura metodologia y didactica propia.

v Un segundo campo de socializacion de los aprendizajes alcanzados, entre pares,

con el objetivo de mejorar y consensuar propuestas comunes.

v' Un tercer campo de formacion, que consiste en aportar nuestras estrategias
metodologicas que potencien la reflexion desde la accion; fortaleciendo
competencias de investigacién-accién como dispositivo de produccion de

conocimiento.

v Un cuarto campo de formacidn, orientado a fortalecer competencias evaluativas
de los docentes, en particular, en el disefio de instrumentos de evaluacion

formativa y sumativa de proceso.

v Finalmente, un campo destinado al manejo de estrategias de supervisién con

estudiantes y también para el trabajo con los supervisores de terreno.

8.5.2 Linea 2: Investigacion- Accion e innovacion didactica

La investigacidn en el contexto de esta propuesta se reconoce vinculada al ejercicio de la
profesidn, por lo tanto, se refuerza la perspectiva de investigacidn—accion que, ademas de
incorporar la perspectiva dialéctica, reconoce la originalidad en la produccion de
conocimiento, desde la accion. Se espera que el conocimiento producido contribuya a

mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje.

Entre los ejes de investigacidon propuestos estan aquellos que permiten develar las tensiones
y contradicciones de los contextos de intervencion; las rupturas y continuidades de las

estrategias propuestas, dilemas éticos, los nuevos desafios para la docencia en actividades
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curriculares de supervision de la practica y, también, posibles innovaciones didacticas,

principalmente acompariadas del uso de las nuevas tecnologias.

En esta linea, la propuesta considera el disefio e implementacion piloto de un Programa de
Supervision Reflexiva de la practica profesional en la formacion de trabajadores sociales,
destinado a los estudiantes. Se formula sobre la base de las competencias de egreso de los
estudiantes (especificas y genéricas) proveyendo e instalando en los procesos de

supervision estrategias formativas que estimulen sus procesos reflexivos.

El foco estara ubicado en la problematizacion de la intervencion profesional, asi como su
opcion profesional, articulando estos procesos de reflexion con la formacion disciplinar,
recogiendo los ejes de un modelo reflexivo critico, que integra en su andlisis componentes
instrumentales del contexto social, cultural y econdémico, en el que inscribe la accién

profesional.

Para lograr los propositos anteriores, es necesario realizar un proceso de induccién y
capacitacién en torno a la investigacién de la propia practica docente, que se recoge en la

linea descrita en el punto anterior.

Se prevé, a su vez, la constitucion de Talleres de Reflexion Docente, de socializacién de las
experiencias de las innovaciones incorporadas, asi como la reflexion en torno a su funcion
como supervisor. La modalidad de trabajo es la reflexion colectiva, en tanto la cooperacion
y colaboracién entre pares enriquece la reflexion. En pocas palabras, facilitard a su vez la
construccion colegiada de atribuciones y la produccion de significaciones y comprensiones

propias de este proceso de formacion.

Estos talleres se constituiran en un eje de la instalacion de una linea de trabajo en equipo,
cimentado sobre una practica autoevaluativa y reflexiva de la accién docente en las
supervisiones de préactica, de forma tal que se constituyan grupos de estudio y/o Talleres de
Reflexion Docente.
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ANEXO N° 1: ANEXO METODOLOGICO

1.1. Seleccién de universidades:

Para la seleccion de la muestra se utilizé aquella basada en criterio simple (Gotees,
Lacompte, 1988).

Como esta investigacion se circunscribio a la ciudad de Santiago, se procedié a elaborar un

listado de universidades que respondieran a este primer criterio. Como segundo paso, se

identificaron todas aquellas universidades que dictaban la carrera de Trabajo Social, para

ello se realizaron los pasos siguientes.

- Se confeccion6 un listado con las universidades que imparten la carrera de Trabajo

Social en la region Metropolitana, segin informacion disponible en la base de datos

publicadas en Internet, por el Consejo de Educacion Superior de Educacién en Chile,

afo 2014.

- A partir de esta revision se identificaron los programas de formacion en trabajo social

que son ofrecidos por 20 universidades. De esta cifra, tres pertenecen al Consejo de

Rectores de Chile (CRUCH) y las 18 restantes son de caracter privado. En el cuadro

siguiente se sefiala la ndmina de Escuelas de Trabajo Social que se ubican en la ciudad

de Santiago.
NUmero Comuna ubicacion de la sede Nombre Universidad
1. Santiago / Comuna de Pefialolén U. Internacional SEK
2. Santiago / Comuna de Providencia. U. Academia HC
3. Santiago /Comuna de Providencia U. Cs. de la Informatica
4, Santiago/ Comuna de Providencia U. de Las Américas
5. Santiago /Comuna de San Joaquin P. U. Catdlica de Chile
6. Santiago / Comuna de Santiago U. Alberto Hurtado
7. Santiago/ Comuna de Santiago U. Andrés Bello
8. Santiago /Comuna de San Miguel Universidad Autdnoma de Chile
9. Santiago/Comuna de Santiago U. Bolivariana
10. Santiago/Comuna de Santiago U. Catdlica Silva
Henriquez
11. Santiago/Comuna de Santiago U. Central de Chile
12. Santiago/Comuna de Santiago U. ARCIS
13. Santiago/ Comuna de MaipU U. del Mar
14. Santiago/ Comuna de Santiago U. Del Pacifico
15. Santiago /Comuna de Santiago U. Miguel de Cervantes
16. Santiago/Comuna de Providencia U. Pedro de Valdivia
17. Santiago/ Comuna de Santiago U. Santo Tomas
18. Santiago/ Comuna de Santiago U. Tecnoldgica Metropolitana
19. Santiago/Comuna Las Condes U. Tecnoldgica de Chile, INACAP
20. Santiago / Comuna de Maipu U. Tecnoldgica de Chile, INACAP

Fuente: (www.Consejo Nacional de Educacion Superior de Chile.cl)

Cuadro N° 21: Universidades con sede en la ciudad de Santiago
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- La informacion anterior se cruz6 con la clasificacion de las universidades chilenas

realizada por el Foro de Educacion Superior AEQUALIS de Chile, en el afio 2011.

Esta entidad de reconocida trayectoria e influencia publica en el pais, establecié una

categoria de las universidades considerando, los atributos que reflejan las funciones

primarias de cada una de ellas como son la educacién y la investigacion (Torres y

Zenteno, 2011). Consideraron los siguientes criterios: selectividad de los estudiantes al

momento de su ingreso; estudios de postgrado de los académicos; investigacion y

publicaciones; y programas de postgrados.

Como resultado de este trabajo, se clasificaron las universidades en dos categorias:

Selectivas y No Selectivas. A su vez, al interior de cada una de esta division, se

reagruparon en siete subgrupos, quedando cuatro grupos de universidades en la categoria

de selectivas y tres en no selectivas.

Las caracteristicas atribuibles a cada grupo, se sefialan en el cuadro siguiente:

Categorizacion
General.

Caracteristicas seguin grupo

Universidades
Selectivas.

Grupo 1:
Universidades de
investigacion
selectivas.

Caracteristicas:

Alto  nivel de
investigacion

comparada. Alto
nivel de

acreditacion.
Universidades
Pertenecientes  al
CRUCH. Alto nivel
de docentes con
doctorados
Programas
principalmente
diurnos Mayor
nivel de retencién
Cubre la mayoria de
las areas del
conocimiento, en
modalidad diurna.
Ingreso directo de
la Ensefian Media.

Grupo 2:
Universidades con
investigacion
selectivas.

Caracteristicas:
Universidades
regionales
pertenecientes  al
CRUCH.
Desarrollan
investigacion, pero
en menor nivel que
el grupo 1.Alto
nivel de docentes
con postgrado.
Programas
principalmente
diurnos.  Ofrecen
una alta proporcion
de programas en el
area  tecnoldgica.
Alta retencién de
sus estudiantes.
Ingreso directo
desde la EM.

Grupo 3:
Universidades
esencialmente
docentes
investigacion
selectivas.
Caracteristicas:
Universidades

con

estatales y
privadas (2/4)
Nivel de
investigacion

incipiente.  Nivel

de  acreditacién
media (3 y 5
afios). Programas

Principalmente,
diurnos Docentes
en su mayoria con
magister.  Oferta
variada. Alta
retencion de sus
estudiantes.
Ingreso  directo
desde la EM.

Grupo 4:
Universidades
docentes
selectivas.

Caracteristicas:
Nivel de
investigacion  no
significativo 0,
Nivel de
acreditacion media
(3 a 4 afios) o
Heterogeneidad en
la composicion de
la planta docente
o, Programas
principalmente
diurnos o, Alto
nivel de retencion
o, Ingreso directo
de la EM
(mayormente).

Caracteristicas Segun Grupo.

Grupo 5: Universidades
docentes no selectivas de
tamafio menor y nivel de
medio

acreditacion
alto.

Grupo 6: Universidades
docentes no selectivas de
tamafio menor y nivel de
0 | acreditacion bajo.

Grupo 7: Universidades
docentes no selectivas de
tamafio mayor.
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Universidades
NO Selectivas.

Caracteristicas:

No poseen investigacion.
Acreditacion media (3 y 4
afios). Sin areas
adicionales. Presenta un
porcentaje de matricula

vespertina. Matricula se
concentra

mayoritariamente en
humanidades, artes vy

ciencias sociales.
Heterogeneidad en la
planta docentes. Nivel de
retencion medio. Ingreso
desde la EM.

Caracteristicas:
Universidades
mayormente privadas. No
poseen investigacion. Bajo
nivel de acreditacion (1 y
2 afos). Docentes
mayormente profesionales.
Bajo nivel de retencion
(menos del 50% al
segundo afio). 50% de su
matricula se concentra en
Educacion y  Salud.
Porcentaje significativo de
matricula vespertina.
Estudiantes ingresan
mayoritariamente desde el
mundo del trabajo.

Caracteristicas:
Universidades  privadas.
Sin investigacion.
Acreditacion media a baja.
Docentes  principalmente
profesionales sin
postgrado. Matricula
vespertina  considerable
(20%). 50% de su
matricula se concentra en
Educacién y Salud. Nivel
de  retencion  media.
Estudiantes ingresan
mayoritariamente desde la
EM.

Fuente: Cuadro elaborado con informacion extraida de Torres, R., y Zenteno, M. E. (2011). Sistema de Educacion
Superior: Una mirada desde las instituciones y caracteristicas. Santiago de Chile: AEQUALIS.

Cuadro N° 22: Caracteristicas de universidades selectivas y no selectivas

Este trabajo dio como resultado una nueva clasificacion de las universidades, tal como se puede

apreciar en el cuadro n°23 y n® 24,

Grupo 1:
Universidades de

Grupo 2:

Universidades con

Grupo 3: Universidades
esencialmente  docentes

Grupo 4:

Universidades docentes

Investigacion con investigacion

Investigacion Selectivas. | gojectivas. selectivas.
Pontificia Pontificia ~ Universidad | Universidad de | Universidad Alberto
Universidad Cat6lica de Valparaiso. Antofagasta. Hurtado.
Catolica de Chile.

Universidad Técnica | Universidad Adolfo | Universidad de Tarapaca.
Universidad Austral | Federico Santa Maria. Ibafiez.

de Chile.

Universidad de Chile.

Universidad de
Concepcion.
Universidad de

Santiago de Chile.

Universidad Cat6lica del
Maule.

Universidad de La
Frontera.

Universidad de Talca

Universidad de
Valparaiso.

Universidad de los Andes

Universidad del Bio-Bio.

Universidad Diego
Portales.

Universidad Nacional
Andrés Bello.

Universidad Catolica del
Maule.

Universidad de la Serena.

Universidad de Playa
Ancha de Ciencias de la
Educacion.

Universidad del

Desarrollo.
Universidad Finis Terrae.
Universidad Mayor.

Universidad
Metropolitana de
Ciencias de la Educacion.

Universidad Tecnoldgica
Metropolitana.

Fuente: Cuadro elaborado con informacion extraida de Torres, R., y Zenteno, M. E. (2011). Sistema de Educacion
Superior: Una mirada desde las instituciones y caracteristicas. Santiago de Chile: AEQUALIS.

Cuadro N° 23: Universidades selectivas
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Grupo 5:

Universidades docentes no
selectivas de tamafio menor
y nivel de acreditacion

Grupo 6: Grupo 7:
Universidades docentes no selectivas

Universidades  docentes N0 | de tamarfio mayor.

selectivas de tamafio menor y
nivel de acreditacion bajo.

medio o alto.
Universidad  Cat6lica  de | Universidad Adventista de Chile. Universidad Auténoma de Chile.
Temuco.

Universidad Arturo Prat. Universidad de las Américas.
Universidad Catoélica

Cardenal Silva Henriquez.

Universidad Catélica de la
Santisima Concepcion.
Universidad Central de Chile.

Universidad Academia de
Humanismo Cristiano.

Universidad Bernardo
O’Higgins.
Universidad de Artes,

Ciencias y Comunicacion —
UNIACC.

Universidad de Atacama.
Universidad de los Lagos.
Universidad de Magallanes
Universidad de Vifia del Mar.
Universidad del Pacifico.

Universidad Gabriela Mistral.

Universidad de Arte y Ciencias | Universidad del Mar.

Sociales ARCIS.
Universidad San Sebastian.

Universidad Iberoamericana de o

Ciencias y Tecnologia, Unicit. Universidad ~ Santo  Tomas -
Universidad Tecnol6gica de Chile

Universidad Internacional SEK. Inacap.

Universidad Ucinf.
Universidad Pedro de Valdivia.
Universidad Bolivariana.

Universidad de  Aconcagua.
Universidad la Republica.

Universidad Los Leones.

Universidad Miguel de Cervantes.

Fuente: Cuadro elaborado con informacion extraida de Torres, R., y Zenteno, M. E. (2011). Sistema de Educacion
Superior: Una mirada desde las instituciones y caracteristicas. Santiago de Chile: AEQUALIS.

Cuadro N° 24: Universidades no selectivas

Ademas de los criterios anteriores, se agrego la ubicacion geogréafica de las universidades,

procediendo a identificar todas aquellas que dictan la carrera de Trabajo Social en la ciudad

de Santiago.

Al integrar este nuevo criterio el universo se redujo a 20 universidades. En el cuadro n°21

se muestran los resultados de este nuevo cruce.

Universidades Selectivas Universidades No Selectivas

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 Grupo 7
P.U.C. Chile. | Eneste grupo | U. Nacional | U.  Alberto | UC Cardenal | U.  Arturo | U.

U. de Chile. no hay | Andrés Hurtado. Silva Prat Auténoma
(Reabierta universidades | Bello. Henriquez U. de Arte y | de Chile U.
recientemente, | que impartan u. . Ciencias de Las
permanecio 30 | la carrera de Tecnologica U. Central | Sociales, Américas.
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afios cerradas) | Trabajo Metropolitana | de Chile Arcis. u. | U San
Social. Internacional | Sebastian.
Universidad. | SEK. u. Sto.
Academiade | U. UCINF | Tomas U.
Humanismo | U. Pedro de | Tecnoldgica
Cristiano. Valdivia de Chile.
u. INACAP
Universidad | Bolivariana.
del Pacifico. | U. Los
Leones.
U. Miguel
de
Cervantes.

Fuente: Cuadro elaborado con informacion extraida de Torres, R., y Zenteno, M. E. (2011). Sistema de Educacion
Superior: Una mirada desde las instituciones y caracteristicas. Santiago de Chile: AEQUALIS.

Cuadro N° 25 Seleccién de universidades segun ubicacién geogréafica

De las universidades susceptibles de integrar la muestra, como criterio de aseguramiento de
la calidad de la formacion que imparten, se definid que, tanto las universidades como las
escuelas de Trabajo Social contaran al menos con 4 afios de acreditacion, siguiendo los

lineamientos del Consejo Nacional de Educacién de Chile - CNED.

1.2. Seleccién de las Carreras e informantes:

De las 20 universidades iniciales, realizando los cruces respectivos quedaron seleccionadas
3; dos pertenecen al grupo selectivas de los grupos 1, y 4 vy la tercera pertenece al grupo 5

del grupo de universidades no selectivas.

De acuerdo con este dltimo criterio, se llegd finalmente a la muestra, la cual quedo
conformada por tres carreras que cumplian con el conjunto de criterios de seleccion, tal

como se indica en el cuadro n°22

Escuela Con mas de cuatro afios de
Acreditacion

Universidad con mas de cuatro
afos de acreditacion

Si No Si No

U. de Chile X X (2015, reabre la
carrera de Trabajo
Social)

P.U.C. De Chile. X X

U. Nacional. Andrés X X

Bello

U. Alberto Hurtado. X X

u. Tecnolbgica X X

Metropolitana

U. Cat. Cardenal Radl | X X

Silva Henriquez.
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U. Central de Chile. X X
u. Academia  de X X
Humanismo Cristiano.
Universidad del X X
Pacifico.
4 5 8 1

Fuente: Cuadro elaborado con informacion extraida de Torres, R., & Zenteno, M. E. (2011). Sistema de Educacion
Superior: Una mirada desde las instituciones y caracteristicas. Santiago de Chile: AEQUALLIS.

Cuadro N° 26: Seleccion de la muestra, segun afios de acreditacion

Estas 3 Escuelas de Trabajo Social, representan el 18,7 % del total de aquellas
Universidades que dictan la carrera de Trabajo Social en la Region Metropolitana.

1.3. Seleccion unidades de reemplazo

De la muestra de 3 universidades, se incorporé los criterios de accesibilidad y disposicion
de los equipos directivos para facilitar el contacto con los informantes, constituidos por
docentes que supervisan las practicas profesionales en la carrera de Trabajo Social, que
quisieran participar de manera voluntaria. Cabe destacar que existio una favorable acogida,

participando 94 % de ellos.

Pese al riguroso procedimiento seguido, se confecciond un listado con las unidades de
reemplazo, que respondiera, al menos a los cuatro afios de acreditacion de la carrera y que
la participacién de los docentes entrevistados fuera voluntaria. Es asi como la muestra
quedo conformada por las tres universidades que se indican con sus respectivas unidades de

reemplazo:

- Escuela de Trabajo Social Pontificia Universidad Catdlica de Chile; su unidad de
reemplazo es la Escuela de Trabajo Social de la U. Tecnologica Metropolitana.
UTEM, pues ambas pertenecen el Consejo de Rectores.

- Escuela de Trabajo Social de la Universidad Alberto Hurtado, la unidad de
reemplazo, es la Universidad Nacional Andrés bello. Ambas reciben un perfil
similar de estudiantes.

- Escuela de Trabajo Social, U. Cardenal Silva Henriquez; su respectiva unidad de
reemplazo, es la Escuela de Trabajo Social de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano, teniendo presente que ambas reciben un perfil de estudiantes

similares.
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a)

b)

1.4. Perfil de las universidades seleccionadas

Pontificia Universidad Catolica de Chile, es la Unica perteneciente al grupo 1, elegible,
ya que reune las condiciones sefialadas anteriormente para formar parte de esta
investigacion; no posee unidad de reemplazo de acuerdo con los criterios fijados
previamente.

Por su parte, la Escuela de Trabajo Social de la Pontificia U. Catolica de Chile, es
actualmente con la mayor trayectoria formativa, pues data de 1929, solo cuatro afios
antes en 1925, habia sido fundada la primera Escuela de Trabajo Social, Doctor
Alejandro del Rio, de tradicion laica. Cuenta con 7 afios de acreditacion.

Universidad Alberto Hurtado: Esta universidad es considerada como selectiva y
pertenece al cuarto grupo de esa categoria. Con mas de 12 afios de experiencias en la

formacion de trabajadores sociales, acaba de ser acreditada por cinco afos.

¢) Universidad Catolica Silva Henriquez, UCSH. Con una experiencia de 24 afios de

formacion de trabajadores sociales, es privada catdlica. Un hito importante es que fue la
primera carrera de Trabajo Social, en acreditarse de las universidades privadas no
pertenecientes al Consejo de Rectores de Universidades Chilenas (CRUCH). Acaba de

ser acreditada por tercera vez, por cinco afios.
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ANEXO N°2: DISENO DE INSTRUMENTO

2.1 Proceso de validacién instrumentos

El instrumento se sometid al juicio de tres expertos en metodologia de investigacion, cuyos

antecedentes se indican mas abajo.

Para ello, se entregé a cada uno una sintesis del

proyecto de investigacion que consideré el problema las preguntas y objetivos que guiaron

la investigacion.

Para facilitar el trabajo, se elaboré una matriz comparativa donde se presentaron los

objetivos, preguntas de investigacion y ejes, que sirvieron de base para el disefio de de la

pauta de entrevista y el analisis de fuentes secundarias.

El resultado se presenta a continuacion en cuadro n° 23.

Cuadro n°23 validacion entrevista semiestructurada y ejes analisis documental

Objetivos

Preguntas

Ejes Entrevista  Semi

Estructurada

Objetivo general de la investigacién:

Analizar las estrategias didacticas
incorporadas en el proceso de
supervision de las précticas

profesionales de los estudiantes de la
carrera de Trabajo Social, asi como las
interpretaciones de los  docentes

supervisores de esta actividad.

Con este objetivo se persigue formular
propuestas que orienten la formacion
practica de los trabajadores sociales,
con incidencia en la formacién, desde
una perspectiva didactica reflexiva-

critica.
Objetivos Especificos:

Describir las estrategias didacticas que
los docentes reconocen en la
supervision de la practica como

significativas para la formacion

profesional, desde una perspectiva

reflexivo-critica.

Identificar los elementos comunes y

diferenciadores de las estrategias

Pregunta central:

¢QUué interpretaciones construyen

sobre las estrategias didacticas

usadas en la supervision de las
practicas  profesionales, los
docentes supervisores

universitarios de las carreras de

trabajo social estudiadas?

Preguntas derivadas:

¢Qué estrategias pedagdgicas y
recursos didacticos reconocen los

docentes que desarrollan en la

supervision de la  préactica
profesional?
¢Estas estrategias u opciones

favorecen la relacién teoria /

practica?

Antecedentes del entrevistado:
edad,

perfeccionamiento,

nombre, profesion,
afios como

supervisor.

Caracterizacion del proceso de
supervision, principales
actividades realizadas, el

sentido y énfasis otorgados

Relacion teoria/ préctica, como

base de una perspectiva

reflexiva — critica.

Valoracion de la supervision, en
la formacidn de los trabajadores
sociales.

Principales desafios.

Principales tensiones.

Aportes a la formacion de los
estudiantes.

Aportes para la insercion laboral
de los estudiantes.

Sugerencias.
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didacticas, en esta actividad curricular. | ¢;En qué aporta la supervision de

la practica al proceso formativo

Identificar los aportes de la practica . .
P P de los trabajadores sociales, desde

profesional para la insercion laboral de . .
una perspectiva reflexiva -

los estudiantes. .
critica?

Formular propuestas de mejora para la ) .
“p P _ jora p ¢Cudl seria el aporte de la
supervision de précticas, en el L
_ supervision de la practica en la

contexto de la formacién de los | . .,
insercion laboral de los

trabajadores sociales. .
estudiantes?

Cuadro N°27: Validacion entrevista semiestructurada y ejes analisis documental

Los profesionales que participaron de esta validacion fueron:

- Maria Luisa Diaz Letelier. Trabajadora Social, Mag. En Docencia Universitaria. Se
desempefia desde hace mas de 20 afios en la Escuela de Trabajo Social, de la
universidad Catdlica Silva Henriquez, Santiago de Chile. Entre las actividades
curriculares que imparte estan: Introduccion al Trabajo Social y Docencia de
Précticas (mldiaz@ucsh.cl)

- Eusebio Najera Martinez. Profesor de Estado en Filosofia. Mag. En Educacion,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, Santiago de Chile,
Actualmente se desempefia como Académico de Planta en el Departamento de
Filosofia ~de la Pontificia  Universidad Catdlica de Valparaiso.
(Eusebio.najera@gmail.com).

- Domingo Bazén, Candidato a Doctor en Educacion. Profesor, Licenciado en
Educacion y Posgraduado en Ciencias Sociales. Ensefia Epistemologia de la
Educacion, Teorias Pedagdgicas y Diversidad y Educacion, tanto en pregrado como
en posgrado. En la Universidad Academia de Humanismo Cristiano. Santiago —
Chile. (dbazan@academia.cl)
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ANEXO 3: FORMATO FICHA ACADEMICOS ENTREVISTADOS

UrB

Universitat Autonoma
de Barcelona

FICHA ENTREVISTADOS

Nombre:

Sexo: Femenino.................ccooeeevinnn. Masculino.........ccooveieiennn..
Tramo de edad: menos de 30.................. entre 30y 40 ..................
Entre 41 y 50............. masde 50...................

Afios de docencia en Préctica:
Menos de 5...... entre 5 y 9 afios...X... Entre 10 y 20 afios....

Mas de 20 afios...............

Situacion Contractual con la Universidad:
Tiempo Completo..............c...e.e. Medio tiempo...........ccevvieininn.
Tiempo Parcial (horas).............

Cantidad de estudiantes que supervisan:

Autorizo uso de la informacion entregada, realizada en entrevista para fines de
investigacion, resguardando las fuentes respectivas. (por favor marcar con una X)
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ANEXO N° 4: INSTRUMENTOS EVALUACION, CARRERA DE
TRABAJO SOCIAL UNIVERSIDAD N°3

Este Anexo contiene los instrumentos usados por la carrera de Trabajo Social de la
universidad N° 3 wusados en la evaluacion de los centros de practicas profesionales,
realizadas por los estudiantes (punto n°4.1) y las rdbricas de desempefio de los alumnos de
los supervisores de terreno, los docentes de practica y autoevaluacion de los estudiantes, en

los puntos siguientes.

Cabe sefialar que estos instrumentos fueron elaborados por la coordinacién de préacticas y

validados por equipo de docentes que supervisan las practicas.

Dada la riqueza de informacion que aportan cada uno de ellos, se solicitd la autorizacion al
equipo directivo para sistematizar la informacion e incorporar los datos analizados como

parte de este estudio.

En los puntos siguientes se anexan los instrumentos sefialados.

4.1 EVALUACION CENTROS DE PRACTICA PROFESIONAL

Primer Semestre 2013

Nombre Estudiante:

Nombre Centro de Préctica:

Nombre Supervisor Docente:

Nombre Supervisor de Terreno:

Nombre Institucion:

Nombre Programay / o proyecto donde estéa realizando la practica:
Tema en el que esta trabajado:

Comuna y territorio donde se ubica la practica.

A continuacion Usted encontrard una pauta de evaluacion del centro en el que esta
realizando su préactica. Por favor marque solo una alternativa frente a cada aseveracion

presentada mas adelante.

Al final encontrard un espacio para profundizar en aquellos aspectos que le parecen

relevantes de destacar o agregar otros no consultados.
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Aprendizajes Alcanzados:

Altamente
satisfactoria
(Siempre)

Satisfactorio
(Frecuentemente)

Medianamente
satisfactoria
( A veces)

Poco
satisfactorio.
(Casi nunca)

Insatisfactorio.
(Nunca)

Es un espacio
que facilita la
configuracion
de situaciones
de
intervencion,
susceptibles

de ser
abordadas
desde el

trabajo social.

Es un espacio
que facilita el
desarrollo  de
los  procesos
metodoldgicos
exigidos en el
programa  de
Précticas

Es un espacio

que facilita
innovar y/o
proponer

nuevas ideas.

Es un espacio
que facilita la
reflexion  del
quehacer
profesional, en
el a&mbito de
intervencion
que se ocupa.

Desafia al
estudiante a
perfeccionarse
(abordando
nuevos temas,
metodologias,
otros)

Supervision en Terreno:

Altamente
satisfactoria
(Siempre)

Satisfactorio
(Frecuentemente)

Medianamente
Satisfactoria
( A veces)

Poco
satisfactorio.
(Casi nunca)

Insatisfactorio
(Nunca)

La relacion con
el o la
supervisora  de
terreno  facilita
la
retroalimentacion
profesional.

El supervisor /a

promueve
procesos de
autonomia  y/o

proactividad en
el estudiante.

El equipo de
trabajo se
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constituy6 en un
referente para él
estudiante.

I1l. Ambiente Laboral:

Satisfactorio
(Frecuentemente)

Poco
satisfactorio.
(Casi nunca)

Medianamente
Satisfactoria
( A veces)

Insatisfactorio.
(Nunca)

Altamente
satisfactoria
(Siempre)
El clima
organizacional
facilité la
insercion y

aprendizajes
profesionales.

La institucion

favorece el
trabajo
colaborativo con
otros

profesionales.

IV.  Recursos Disponibles:

Altamente Satisfactorio Medianamente Poco Insatisfactorio.
satisfactoria (Frecuentemente) | Satisfactoria satisfactorio. (Nunca)
(Siempre) ( A veces) (Casi nunca)

La institucion

proporciond

condiciones

minimas de

infraestructura

para el

desarrollo de la

practica.

La institucion

proporciond

condiciones

minimas de

equipamiento

para el

desarrollo de la

practica.

La institucion

proporciono

recursos para la

gestion y

desarrollo de las

actividades.

V. Identifique las principales fortalezas y debilidades del espacio de préctica

profesional, relacionados con su proceso de formacion:

PRINCIPALES FORTALEZAS

PRINCIPALES DEBILIDADES
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V1. Conclusién final (es un centro que facilita aprendizajes profesionales, por lo tanto se
sugiere continuidad para el segundo semestre y/o como centro para la practica profesional).

Si No

Argumente su conclusion final
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4.2 Rubricas Autoevaluacién Estudiantes

Estimado/a ESTUDIANTE, a continuacion encontrara una RUBRICA con los puntos considerados relevantes en su proceso formativo, en el contexto de la practica profesional, que usted
esta iniciando este semestre.
Indicaciones:

» Frente a cada criterio de evaluacién marque con una cruz la categoria y el rango de puntaje que le parece mas adecuado.

» En un segundo momento, sume los puntos y transférmelos a una calificacion, en forma diferenciada segln se trate de competencias generales (punto Il.) y competencias

especificas (punto 11.) Ver escala de conversion de puntos a nota en la tltima pagina.
» Lacalificacion final, se obtiene del promedio de las notas logradas, entre, las competencias generales y especificas, ambas ponderadas con un 50 %.
» Al final de la pauta encontrara un recuadro para que usted pueda sefialar los desafios que implica para Usted la Practica profesional.

. Identificacion.

Nombre estudiante:
Centro de Préctica:
Supervisor de Terreno: Supervisor Docente

1. Competencias Generales:

1. Reconocimiento como sujeto de aprendiza permanente:

CRITERIOS DE VERIFICACION CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE
OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFECIENTE
4 3 2 1

1. Participacion activa en | Permanentemente busco espacios de | Frecuentemente busco espacios de | Rara busco espacios de formacion | Nunca busco espacios de formacién
procesos de aprendizaje | formacion personal y colectiva que | formacion personal o colectiva que | personal que contribuyan a fortalecer | personal y colectiva que contribuyan a
autdbnomo y cooperativo. | contribuyan a fortalecer mi trabajo. | contribuyan a fortalecer mi trabajo. | mi trabajo. fortalecer mi trabajo.

2. Propicia espacios de|Siempre impulso actividades que |A veces impulso actividades que |Impulso actividades que favorecen, | Nunca impulso actividades que
aprendizajes personales y | favorecen mi aprendizaje y el de los | favorecen mi aprendizaje y el de los | s6lo mi aprendizaje personal. favorecen mi aprendizaje y el de los
colectivos. demas. demas. demas.
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3. Incorporacion,
permanentemente de la
reflexion en su accion

Permanentemente genero reflexiones
argumentadas acerca de mi quehacer
profesional.

A veces genero reflexiones
argumentadas acerca de mi quehacer
profesional.

Rara vez genero reflexiones
argumentadas acerca de mi quehacer
profesional.

Nunca genero reflexiones
argumentadas acerca de mi quehacer
profesional.

profesional.

4, Valoracién de la
autoevaluacion como una
modalidad de

mis
el

Permanentemente  reconozco
fortalezas y debilidades en
quehacer profesional.

A veces reconozco mis fortalezas o
debilidades en el  quehacer
profesional.

Rara vez reconozco mis fortalezas o
debilidades en el  quehacer
profesional.

Nunca reconozco mis fortalezas y
debilidades en el quehacer profesional.

enriquecimiento de la
practica profesional.

Puntaje Promedio:

Proactividad en el desempefio laboral:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFECIENTE
1

1. Manifestacion de
autonomia para enfrentar
las diversas situaciones

Casi siempre resuelvo situaciones
que estan bajo mi responsabilidad.

En ocasiones resuelvo situaciones
que estan bajo mi responsabilidad.

Pocas veces resuelvo situaciones
que estan bajo mi responsabilidad.

No resuelvo situaciones que estan bajo
mi responsabilidad.

que le corresponde asumir
en la practica.

2. Incorporacién de nuevas
tematicas 0,
resignificacion de otras

Generalmente reconozco temaéticas
y/o resignifico otras tradicionales
que traduzco en propuestas de
accion profesional.

En ocasiones reconozco tematicas
y/o resignifico otras tradicionales
que traduzco en propuestas de
accion profesional

Pocas veces reconozco tematicas
y/o resignifico otras tradicionales
que traduzco en propuestas de
accion profesional.

Nunca reconozco  teméticas y/o
resignifico otras tradicionales que
traduzco en propuestas de intervencién
profesional.

mas tradicionales, en
propuestas de accion
profesional.

Puntaje Promedio:

3. Adecuacion al mundo del trabajo:

| CRITERIOS DE VERIFICACION |

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE
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OPTIMO
4

BUENO

SATISFACTORIO
2

DEFECIENTE
1

Responsabilidad y | Soy Responsable en el cumplimiento | Frecuentemente, soy responsable en | Sélo a veces cumplo con las tareas | Rara vez cumplo con las tareas
cumplimiento de las|de las tareas asignadas y|el cumplimiento de las tareas |asignadas y compromisos | asignadas y compromisos contraidos.
tareas asignadas y | compromisos contraidos. asignadas y compromisos | contraidos.

compromisos contraidos. contraidos.

Respeto de los horarios. | Siempre respeto los  horarios | Frecuentemente respeto los horarios | A veces respeto los horarios | Nunca respeto  los  horarios

establecidos para el desarrollo de la
préactica y en caso de ausencia, éstas
son eventuales y debidamente
justificadas.

establecidos para el desarrollo de la
practica y, en el caso de ausencia,
éstas son eventuales y debidamente
justificadas.

establecidos para el desarrollo de la
préactica, y no siempre justifico las
ausencias a tiempo.

establecidos para el desarrollo de la
préactica, y en caso de ausencia no las
he justificado a tiempo.

Presentacion personal | Velo por mantener una presentacion | Frecuentemente  mantengo  una | A veces mantengo una presentacion | No  mantengo una  presentacion
adecuada al contexto | personal adecuada al contexto | presentacion personal adecuada al | personal adecuada al contexto | personal adecuada al contexto laboral.
institucional. laboral. contexto laboral. laboral.

Adecuacion al | Siempre me adecuo al equipamiento | Frecuentemente me adecuo al | A veces me adecuo al equipamiento | No logro adecuarme al equipamiento y
equipamiento y recursos |y recursos institucionales | equipamiento y recursos |y recursos institucionales | recursos institucionales disponibles

institucionales.

disponibles para el desarrollo de la
préctica.

institucionales disponibles para el
desarrollo de la préctica.

disponibles para el desarrollo de la
préctica.

para el desarrollo de la préactica.

Comportamiento
profesional en las
relaciones con el personal
de la institucion.

Siempre, mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado, en las relaciones con el

personal de la institucion.

Frecuentemente mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado, en las relaciones con el
personal de la institucién.

A veces mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado, en las relaciones con el
personal de la institucién.

No mantengo un comportamiento

profesional,  adecuado, en las
relaciones con el personal de la
institucion.

Comportamiento

profesional en las
relaciones con los
destinatarios de la accién

Siempre mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado en las relaciones con los
destinatarios de la institucion.

Frecuentemente mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado en las relaciones con los
destinatarios de la institucion.

A Veces, mantengo un
comportamiento profesional,
adecuado en las relaciones con los
destinatarios de la institucion.

No mantengo un comportamiento
profesional,  adecuado en las
relaciones con los destinatarios de la
institucion.
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profesional.

Puntaje Alcanzado:

Puntaje Total Competencias

puntos.

Generales:

48

Puntaje logrado por el o la estudiante:

Calificacion:
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[1I.COMPETENCIAS ESPECIFICAS:

1.- Desarrollo de un trabajo profesional pertinente.

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAIJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFECIENTE
1

1. Desarrollo de diagndstico
(s) social (es) que recogen
la diversidad y
particularidad  cultural,
social, étnica generacional
de cada contexto social.

En la formulacién de diagndsticos
sociales, siempre atiendo a las
caracteristicas especificas de cada
situacion.

En la formulacién de diagnosticos
sociales, en ocasiones atiendo a las
caracteristicas especificas de cada
situacion.

En la formulacion de diagndsticos
sociales, rara vez atiendo a las
caracteristicas especificas de cada
situacion.

En la formulacion de diagnosticos

sociales, nunca atiendo

caracteristicas especificas de cada

situacion.

a las

2. Disefio e implementacién

En la formulacion o desarrollo de

En la formulacién o desarrollo de

En la formulacién o desarrollo de

En

la formulacién o desarrollo de

de propuesta (s) de accidn | propuestas, siempre tengo presente | propuestas, en ocasiones, tengo | propuestas, rara vez, tengo presente | propuestas, nunca, tengo presente las
social innovador, | las caracteristicas especificas de los | presente las caracteristicas | las caracteristicas especificas de los | caracteristicas especificas de los
atendiendo a las | sujetos y escenarios sociales. especificas de los sujetos v |sujetos o escenarios sociales. sujetos y escenarios sociales.
particularidades escenarios sociales.

culturales, sociales,

étnicas y generacionales

de cada contexto social.

3. Evaluacion de propuesta | Siempre formulo juicios evaluativos, | En  ocasiones  formulo  juicios | Rara vez formulo juicios evaluativos | Nunca formulo juicios evaluativos,
(s) de accion social, | considerando  la  particularidad | evaluativos, considerando lajde las intervenciones sociales | considerando las particularidades
atendiendo a las | cultural, social, étnica generacional | particularidad cultural, social, étnica | considerando algunas de las | culturales, sociales, étnicas
particularidades de cada contexto social. generacional de cada contexto | particularidades sefialadas. generacionales de cada contexto
culturales, sociales, social. social.

étnicas generacionales de
cada contexto social.

Puntaje Promedio:

2.- Articulacion de contenidos epistemologicos, conceptuales y metodolégicos que orienten el trabajo profesional.
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CRITERIOS DE VERIFICACION CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE
OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFECIENTE
4 3 2 1

1. Aplicacion, relacionada de | Siempre oriento mi  trabajo | Frecuentemente, oriento mi trabajo |Rara vez, oriento mi trabajo | Nunca oriento mi trabajo profesional,

conceptos epistemologicos | profesional, desde conceptos | profesional, desde conceptos | profesional, desde conceptos | desde conceptos epistemologicos y
y metodologicos  en | epistemoldgicos 'y metodolégicos | epistemolégicos 'y metodoldgicos | epistemoldgicos 'y  metodolégicos | metodoldgicos relacionados entre si.
trabajo profesional. relacionados entre si. relacionados entre si. relacionados entre si.

2. Problematizacién del | Siempre analizo y cuestiono mi | Frecuentemente analizo y cuestiono | Rara vez analizo y cuestiono mi|Nunca analizo, ni  cuestiono mi
trabajo profesional a partir | trabajo profesional, considerando | mi trabajo profesional, considerando | trabajo profesional, considerando | trabajo profesional, considerando
de los conceptos | contenidos epistemoldgicos vy | contenidos epistemoldgicos  y | contenidos  epistemoldgicos o0 | contenidos epistemoldgicos, ni
epistemoldgicos y | metodologicos. metodoldgicos. metodoldgicos. epistemoldgicos..

metodoldgicos.

Puntaje Promedio:

3. Fomento de la participacién activa de los distintos actores involucrados en el proceso de trabajo profesional:

CRITERIOS DE VERIFICACION CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE
OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFECIENTE
4 3 2 1
1. Reconocimiento del | Siempre valoro la diversidad de | Generalmente valoro la diversidad | Rara vez valoro la diversidad de|No es importante la diversidad de
conjunto de los actores |actores presentes en el trabajo |de actores presentes en el trabajo | actores en el trabajo profesional. actores en el trabajo profesional.
presentes en el trabajo | profesional. profesional.
profesional. .
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2. Establecimiento de
relaciones de colaboracion
entre: personas, grupos e
instituciones, vinculadas al
quehacer profesional.

Siempre genero lazos de
cooperaciéon con diversas personas,
grupos e instituciones.

Generalmente  genero lazos de
cooperacién con diversas personas,
grupos e instituciones.

Rara vez genero lazos de
cooperacion con diversos personas,
grupos e instituciones

No generé lazos de cooperacién con
diversos  personas, grupos e
instituciones

3. Facilitador/a de espacios

Siempre favorezco el didlogo entre

Generalmente favorezco el didlogo

Rara vez favorezco el didlogo entre

No favorezco el diadlogo entre los

dialogantes entre actores | los distintos actores involucrados en | entre los distintos actores | los distintos actores involucrados en | distintos actores involucrados en el
que permiten llegar a| el trabajo profesional. involucrados en el  trabajo | el trabajo profesional. trabajo profesional.
acuerdos de trabajo profesional.
colaborativo y/o a resolver
conflictos.

4. Promocion de espacios para | Siempre favorezco la participacién | Generalmente favorezco la| Rara vez favorezco la participacion | Nunca favorezco la participacién
la toma de decisiones | colectiva en latoma de decisiones. | participacion colectiva, en la toma | colectiva en la toma de decisiones, | colectiva en la toma de decisiones,
colectivas. de decisiones. aunque ésta sea requerida. aunque ella sea necesaria.

Puntaje Promedio:

4. Sustento del quehacer

profesional, en el respeto de los derechos humanos y con observancia en la ética y valores de la profesion.

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

, OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFECIENTE
CRITERIOS DE VERIFICACION
4 3 2 1
o En  mi ejercicio profesional, [En  mi ejercicio  profesional R . la reflexion ética | N id la i ia de |
1. Reconocimiento de la|reconozco, permanentemente Ia|reconozco  generalmente, | | Rara vez incorporo la reflexion etica | No considero la importancia de la
reflexion etico valdrica en la | jmportancia de la reflexion ético |importancia de la reflexion ético valc;rlga} en el ejercicio de la (rjefllexmnfet!(;o valorica en el ejercicio
profesion. valdrica y la incorporo a éste. valérica y la incorpora en mi trabajo. | PT0 oo € 1a profesion.
2. Incorporacion en el analisis de |[En el analisis de situaciones |[En el analisis de situaciones . .
Introduzco, ocasionalmente, el |No introduzco, en el andlisis de

situaciones,  la perspectiva
ética reconociendo referentes
actuales y validos para
Trabajo Social.

concretas introduzco, siempre, la

perspectiva ética.

concretas, regularmente introduzco
la perspectiva ética.

analisis desde la perspectiva ética.

situaciones, la perspectiva ética.
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3.

Desarrollo de argumentos que
se fundamentan en valores y
convicciones éticas.

En mis argumentaciones fundamento
desde valores y convicciones éticas
concretas.

En mis
generalmente,
valores vy
concretas.

argumentaciones,
fundamento desde
convicciones  éticas

Desarrollo con

dificultad

argumentaciones que fundamentan
mis valores y convicciones éticas.

No fundamento desde valores vy
convicciones éticas.

Puntaje Promedio:

5. Participacion en instancias de supervision Académica:

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

CRITERIOS DE OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFECIENTE
VERIFICACION 4
3 2 1
Reconozco la  necesidad de|Reconozco la  necesidad de | Reconozco necesidad de .
- - - - - . . .. |No Reconozco la necesidad de
1. Solicitud de | supervision y la solicito | supervision, pero solicito | supervision, pero solicito orientacion s : ; y
! . . P supervision y no pido orientacién.
supervision de | Oportunamente. orientacion, a veces, a destiempo. en forma tardia

manera oportuna.

2. Capacidad para
asumir las instancias
de supervision
responsablemente,
habiéndose preparado
paraello.

Asisto siempre y puntualmente a las
instancias de supervision (talleres y
atencion individual), habiéndome
preparado para ello, a través del
registro  sistematico  de mi
experiencia, lecturas, exposiciones y
otros.

Asisto regular y puntualmente a las
instancias de supervisién (talleres y
atencion individual), pero con escasa
preparacion.

Asisto de modo irregular y con
escasa preparacion a talleres y/o

supervisién individual.

Muy rara vez, asisto a supervisién y
sin preparacion.
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3. Reflexion critica del
proceso de practica

Siempre mantengo una actitud
reflexiva sobre  mi  préctica,
realizando criticas fundadas ética,
tedrica y técnicamente.

Regularmente, reflexiono sobre mi
préctica, pero las criticas que realizo,
no siempre son bien fundadas.

Realizo una  reflexion  poco
sistematica sobre mi practica y mi
critica es escasamente fundada.

Estimo que mi capacidad de reflexion
y critica es altamente insuficiente,
aun.

4. Reflexion transversal
sobre los procesos de
practica del resto de

Identifico temas transversales a las
distintas experiencias de préactica y
soy capaz de proponer ejes de
reflexion respaldados tedricamente.

Identifico temas transversales a las
distintas experiencias de préctica, y
soy capaz de proponer ejes de
reflexion, pero  con  escasa

Tengo dificultades para identificar
temas transversales a las distintas
practicas y proponer ejes de
reflexion

No identifico temas transversales, por
lo tanto no he propuesto ejes de
reflexion.

los integrantes  del preparacion tedrica.

grupo.
PUNTAJE  TOTAL COMPETENCIAS | Puntaje logrado por el o la estudiante: Calificacion:
ESPECIFICAS:
64 PUNTOS

CALCULO NOTA FINAL:

Calificacion Competencias Generales: (50%)

Calificacion Competencias Especificas: (50%)

Calificacion Final:

Desafios de la Practica Profesional:
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4.3 Rubrica Evaluacion Docente Practica Profesional

Indicaciones:

» Frente a cada criterio de evaluacion marque con una cruz la categoria y el rango de puntaje que le parece mas adecuado, teniendo presente, el nivel de desempefio del o la

estudiante.

» En un segundo momento, se suman los puntos, que luego se transforman a una calificacion en forma diferenciada, segln se trate de competencias generales (punto 11.) y
competencias especificas (punto I11.).

» Lacalificacion final, se obtiene del promedio de las notas logradas, entre, las competencias generales y especificas, ambas ponderadas con un 50 %.

» Al final de la pauta encontrara un recuadro para que usted pueda emitir una evaluacién cualitativa, o bien, destacar aquellos aspectos no considerados en este instrumento.

1. Identificacion.

Nombre estudiante:

Centro de Practica:

Supervisor de Terreno:

Supervisor Docente

1l. Competencias Generales:

2. Reconocimiento como sujeto de aprendizaje permanente:

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAIJE

aprendizaje
cooperativo.

que contribuyan a fortalecer el
trabajo personal.

colectiva que contribuyan a
fortalecer el trabajo personal.

fortalecer el trabajo personal.

CRITERIOS DE VERIFICACION OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1

5. Participacién activa en procesos | Permanentemente busca espacios | Frecuentemente busca espacios | Rara vez busca espacios de|Nunca busca espacios de formacién

de autbnomo vy | de formacién personal y colectiva |de  formacién  personal o | formacion personal que contribuyan a | personal y colectiva que contribuyan a

fortalecer el trabajo personal.
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6. Propicia espacios de aprendizajes | Siempre impulsa actividades que | A veces impulsa actividades que | Impulsa actividades que favorecen, | Nunca impulsa actividades que
personales y colectivos. favorecen su aprendizaje y el de | favorecen su aprendizaje y el de | s6lo su aprendizaje personal. favorecen su aprendizaje y el de los

los demas. los demas. demas.

7. Incorporacion, permanentemente | Permanentemente genera|A veces genera reflexiones|Rara vez  genera  reflexiones | Nunca genera reflexiones argumentadas
de la reflexion en su accion |reflexiones argumentadas acerca |argumentadas acerca de su |argumentadas acerca de su quehacer | acerca de su quehacer profesional.
profesional. de su quehacer profesional. quehacer profesional. profesional.

8. Valoracién de la autoevaluacion | Permanentemente reconoce sus| A veces reconoce sus fortalezas | Rara vez reconoce sus fortalezas o|Nunca reconoce sus fortalezas vy

como una modalidad de |fortalezas y debilidades en el|o debilidades en el quehacer | debilidades en el quehacer profesional. | debilidades en el quehacer profesional.
enriquecimiento de la préactica | quehacer profesional. profesional.
profesional.
Puntaje alcanzado:
3. Proactividad en el desempefio laboral:
) CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAIJE
CRITERIOS DE VERIFICACION OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1

4. Manifestacion de autonomia para |Casi  siempre resuelve | En ocasiones resuelve | Pocas veces resuelve situaciones | No resuelve situaciones que estan bajo
enfrentar las diversas situaciones que le | situaciones que estan bajo su | situaciones que estdn bajo su | que estan bajo su responsabilidad. su responsabilidad.
corresponde asumir en la practica. responsabilidad. responsabilidad.

5. Incorporacion de nuevas teméticas o, | Generalmente reconoce | En ocasiones reconoce tematicas | Pocas veces reconoce tematicas y/o | Nunca reconoce temaéticas ylo
resignificacion de otras mas | tematicas  y/o resignifica | y/o resignifica otras tradicionales | resignifica otras tradicionales que |resignifica otras tradicionales que

tradicionales, en propuestas de accién

profesional.

otras  tradicionales  que
traduce en propuestas de
accion profesional.

que traduce en propuestas de
accion profesional

traduce en propuestas
intervencion profesional.

de

traduce en propuestas de intervencion
profesional.

Puntaje alcanzado:
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6. Adecuacion al mundo del trabajo:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1

7. Responsabilidad y cumplimiento de las

Es Responsable en el cumplimiento

Frecuentemente, es responsable en el

Sélo a veces cumple con las

Rara vez cumple con las tareas

tareas asignadas y compromisos | de tareas asighadas y compromisos | cumplimiento de tareas asignadas y |tareas asignadas y | asignadas y  compromisos
contraidos. contraidos. compromisos contraidos. compromisos contraidos. contraidos.
8. Respeto de los horarios. Siempre  respeta  los  horarios | Frecuentemente respeta los horarios | A veces respeta los horarios | Rara vez respeta los horarios

establecidos para el desarrollo de la

establecidos para el desarrollo de la

establecidos para el desarrollo

establecidos para el desarrollo de

practica y, en caso de ausencia, éstas | practicay, en el caso de ausencia, éstas | de la practica, no siendo | la préactica y, en caso de ausencia
son eventuales y debidamente |son eventuales y debidamente | justificadas a tiempo. éstas no son justificadas.
justificadas. justificadas.
9. Presentacion personal adecuada al|Vela por mantener una presentacion | Frecuentemente mantiene una| A veces mantiene una|Rara vez mantiene una
contexto institucional. personal adecuada al contexto laboral. | presentacion personal adecuada al | presentacion personal adecuada | presentacion personal adecuada
contexto laboral. al contexto laboral. al contexto laboral.
10. Adecuacion al equipamiento y recursos | Se adecua al equipamiento y recursos | Frecuentemente  se  adecua al|A veces se adecua al|Rara vez logra adecuarse al
institucionales. institucionales disponibles para el | equipamiento y recursos | equipamiento 'y recursos | equipamiento y recursos
desarrollo de la préactica. institucionales disponibles para el | institucionales disponibles para | institucionales disponibles para
desarrollo de la préctica. el desarrollo de la practica. el desarrollo de la practica.
11. Comportamiento profesional en las | Siempre, mantiene un | Frecuentemente mantiene un|A  veces mantiene un|Rara  vez mantiene un
relaciones con el personal de la|comportamiento profesional, | comportamiento profesional, adecuad, | comportamiento  profesional, | comportamiento profesional,
institucion. adecuado, en las relaciones con el |en las relaciones con el personal de la | adecuado, en las relaciones con | adecuado, en las relaciones con

personal de la institucion.

institucion.

el personal de la institucion.

el personal de la institucion.

319




12. Comportamiento profesional en las

relaciones con los destinatarios de la | profesional, adecuado en
accion profesional. relaciones con los usuarios de la
institucion.

Siempre mantiene un comportamiento
las | comportamiento profesional, adecuado
en las relaciones con los usuarios de la

Frecuentemente mantiene

institucion.

un | A

Veces, mantiene un
comportamiento  profesional,
adecuado en las relaciones con
los usuarios de la institucion.

Rara
comportamiento
adecuado en las relaciones con
los usuarios de la institucion.

vez

mantiene un
profesional,

Puntaje alcanzado:

Puntaje Total Competencias Generales:
48 puntos.

Puntaje logrado por el o la estudiante:

Calificacion:

[11.COMPETENCIAS ESPECIFICAS:

1. Desarrollo de un trabajo profesional pertinente.

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

CRITERIOS DE VERIFICACION

social.

cada situacion.

OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1
4. Desarrollo de diagnésticos sociales | En la formulacion de |En la formulacién de | En la formulacion de diagndsticos |En la formulacion de diagndsticos
que recogen la diversidad vy |diagnésticos sociales, siempre | diagndsticos sociales, en |sociales, rara vez atiende a las|sociales, nunca atiende a las
particularidad cultural, social, étnica | atiende a las caracteristicas | ocasiones atiende a las | caracteristicas especificas de cada | caracteristicas especificas de cada
generacional de cada contexto | especificas de cada situacion. caracteristicas  especificas  de | situacién. situacion.

En la formulacion o desarrollo de
propuestas, siempre tiene
presente  las  caracteristicas
especificas de los sujetos y
escenarios sociales.

5. Disefio e implementacion de
propuesta (s) de accién social
innovadora(s), atendiendo a las
particularidades culturales, sociales,
étnicas y generacionales de cada

En la formulacidn o desarrollo de
propuestas, en ocasiones, tiene
presente  las  caracteristicas
especificas de los sujetos vy
escenarios sociales.

En la formulacion o desarrollo de
propuestas, rara vez, tiene presente
las caracteristicas especificas de los
sujetos o escenarios sociales.

En la formulacion o desarrollo de
propuestas, nunca, tiene presente las
caracteristicas especificas de los sujetos

y escenarios sociales.

contexto social.
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6. Evaluacion de propuesta (s) de
accion social, atendiendo a las
particularidades culturales, sociales,
étnicas generacionales de cada
contexto social.

Siempre formula juicios
evaluativo, considerando la
particularidad cultural, social,
étnica generacional de cada
contexto social.

En ocasiones formula juicios
evaluativos, considerando la
particularidad cultural, social,
étnica generacional de cada
contexto social.

Rara vez formula juicios evaluativos
de las intervenciones sociales
considerando  algunas las
particularidades sefialadas.

de

Nunca formula juicios evaluativos,
considerando  las  particularidades
culturales, sociales, étnicas

generacionales de cada contexto social.

Puntaje alcanzado:

2. Atrticulacion de contenidos epistemold

gicos, conceptuales y metodoldgicos que orienten el trabajo profesional.

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1
4. Aplicacion, relacionada de | Siempre su trabajo profesional | A veces su trabajo profesional se | Rara vez su trabajo profesional se | Nunca, aplica conceptos
conceptos epistemologicos y|se articula desde conceptos |articula desde conceptos | articula desde conceptos | epistemoldgicos y/o metodolégicos en
metodoldgicos con la intervencién | epistemoldgicos y | epistemoldgicos y | epistemoldgicos y metodoldgicos. el trabajo profesional.
desarrollada. metodoldgicos, relacionados | metodolégicos, aunque estén
entre si. insatisfactoriamente relacionados

entre si.

5. Problematizacién del trabajo
profesional a partir de los conceptos
epistemoldgicos y metodolégicos.

Siempre analiza y cuestiona su
trabajo profesional, considerando
contenidos  epistemolégicos vy
metodolégicos.

A veces analiza y cuestiona su
trabajo profesional, considerando
contenidos  epistemoldgicos 'y
metodoldgicos.

Rara vez analiza y cuestiona su
trabajo profesional, considerando
contenidos  epistemol6gicos o
metodolégicos.

Nunca analiza, ni cuestiona su trabajo
profesional, considerando los
contenidos indicados.

Puntaje alcanzado :

3. Fomento de la participacion activa de los distintos actores involucrados en el proceso de trabajo profesional:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO

4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1
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5. Reconocimiento del conjunto de los
actores presentes en la intervencion
profesional.

Siempre valora la diversidad de
actores presentes en el trabajo
profesional.

la
la

Generalmente valora
diversidad de actores en
intervencion profesional.

Rara vez valora la diversidad de

actores en

el trabajo profesional.

No valora la diversidad de actores
presentes en el trabajo profesional.

6. Establecimiento de relaciones de
colaboracion entre: personas, grupos
e instituciones, vinculadas al
quehacer profesional.

Siempre  genera lazos de
cooperacion con diversas
personas, grupos e instituciones.

En ocasiones genera lazos de
cooperacion con diversas
personas, grupos e instituciones.

Rara

vez

genera  lazos

de

cooperacién con diversos personas,
grupos e instituciones

No logra generar lazos de cooperacién
con diversos personas, Qrupos e
instituciones

7. Facilitador/a de espacios dialogantes | Siempre favorece el dialogo | En ocasiones favorece el didlogo | Rara vez favorece el didlogo entre |[No  favorece el dialogo entre los
entre actores que permiten llegar a|entre los distintos actores |entre los distintos  actores | los distintos actores involucrados en | distintos actores involucrados en el
acuerdos de trabajo colaborativo y/o | involucrados en el trabajo |involucrados en el trabajo | el trabajo profesional. trabajo profesional.

a resolver conflictos. profesional. profesional.

8. Promocion de espacios para la toma | De ser necesario, siempre |En ocasiones, favorece la|Rara vez favorece la participacién | Nunca favorece la  participacién

de decisiones colectivas. favorece la participacién | participacién colectiva, en la|colectiva en la toma de decisiones, | colectiva  en la toma de decisiones,
colectiva en la toma de|toma de decisiones. aunque ésta sea requerida. aunque ella sea necesaria.
decisiones.

Puntaje alcanzado:

6. Sustenta el quehacer profesional, en el

respeto de los derechos humanos y con observancia en la ética y valores de la profesion.

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

CRITERIOS DE VERIFICACION OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1
L . En su ejercicio profesional
En su ejercicio profesional, . S . .
reconoce generalmente, la | Rara vez incorpora la reflexion ético | No reconoce la importancia de la

4, Reconocimiento de la reflexién ético
valdrica en la profesion.

reconoce permanentemente, la
importancia de la reflexion ético
valdrica y la incorpora a éste.

importancia de la reflexion ético
valorica y la incorpora en su
accion.

valérica
profesion.

en el ejercicio de

la

reflexion ético valérica en el ejercicio
de la profesion.
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en el analisis de|En
situaciones, la perspectiva ética

reconociendo referentes actuales vy

5. Incorporacion

concretas introduce, siempre, la
perspectiva ética.

el andlisis de situaciones

En el
concretas,
introduce la perspectiva ética.

analisis de situaciones
regularmente

Introduce,
analisis desde la perspectiva ética.

ocasionalmente, el | No

introduce
situaciones, la perspectiva ética.

en el andlisis de

validos para Trabajo Social.

6. Desarrollo de argumentos que se
fundamentan en valores y convicciones

En
fundamenta
convicciones éticas.

En

Sus argumentaciones

valores y

generalmente,
valores y convicciones éticas

Sus argumentaciones,

fundamenta

Desarrolla
argumentaciones que fundamenten
sus valores y convicciones éticas.

con dificultad

No fundamenta desde los valores y
convicciones éticas.

éticas. concretas.
Puntaje alcanzado:
7. Participacion en instancias de supervision Académica:
CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAIJE
CRITERIOS DE VERIFICACION OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1
Reconoce necesidades de | Reconoce necesidades de | Reconoce necesidades de | No Reconoce necesidades de
L supervision y recurre | supervision, pero solicita | supervision, pero solicita | supervision y no pide orientacion
1 Dem:mda supervision  de  manera | gportunamente. orientacion, a veces, a destiempo. | orientacion, en forma tardia oportunamente.
oportuna.

2. Asume las instancias de supervision
responsablemente, habiéndose preparado
para ello.

Asiste siempre y puntualmente a
las instancias de supervision
(talleres y atencion individual),
habiéndose preparado para ello, a
través del registro sistematico de su
experiencia, lecturas, exposiciones
y otros.

Asiste regular y puntualmente a las
instancias de supervision (talleres y
atencién individual), pero con
escasa preparacion.

Asiste de modo irregular y con
escasa preparacion.

Se observa incumplimiento en la
asistencia y preparacion ante la
supervision.
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3. Reflexion critica sobre su proceso de

Siempre mantiene una actitud alerta
y reflexiva sobre su préctica,
realizando criticas fundadas ética,
tedrica y técnicamente.

Regularmente, reflexiona sobre su
practica, pero las criticas que realiza
no siempre son bien fundadas.

Realiza una reflexion  poco
sistematica sobre su practica y su
critica es escasamente fundada.

Su capacidad de reflexion y
critica es altamente insuficiente.

préctica.

4. Aporte a la reflexion transversal sobre los

Identifica temas transversales a las
distintas experiencias de practica y
propone  ejes de  reflexion

Identifica temas transversales a las
distintas experiencias de préactica, y
propone ejes de reflexion pero con

Tiene dificultad para identificar
temas transversales a las distintas
practicas y proponer  ejes de

No identifica temas transversales
ni propone ejes de reflexion.

procesos de practica del resto de 0S| yespaldados tedricamente. escasa preparacion tedrica. reflexion
integrantes del grupo.
Puntaje alcanzado :
PUNTAJE TOTAL COMPETENCIAS | Puntaje logrado por el o la estudiante: Calificacion:
ESPECIFICAS:
64 Puntos e

CALCULO NOTA FINAL:

Calificacion Competencias Generales: (50%)

Calificacion Competencias Especificas: (50%)

Apreciacion General del Desempefio del Estudiante:
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4.4 RUBRICA EVALUACION PRACTICA PROFESIONAL / SUPERVISOR/A - TERRENO

Estimado/a supervisor/a, a continuacién Usted encontrara una RUBRICA con los puntos considerados relevantes en el proceso formativo de los estudiantes, que se encuentran cursando la Practica Profesional

de la Carrera de Trabajo Social y que se encuentran bajo su supervision; por favor:

» Frente a cada criterio de evaluacion marque con una cruz la categoria y el rango de puntaje que le parece mas adecuado, considerando el nivel de desempefio del o la estudiante.
En un segundo momento, se suman los puntos, que luego se transforman a una calificacion en forma diferenciada, segun se trate de competencias generales (punto Il.) y competencias especificas

(punto I11).

>
» Lacalificacion final, se obtiene del promedio de las notas logradas, entre, las competencias generales y especificas, ambas ponderadas con un 50 %.
» Al final de la pauta encontrara un recuadro para que usted pueda emitir una evaluacién cualitativa, o bien, destacar aquellos aspectos no considerados en este instrumento.

Desde ya agradecemos su colaboracion.

V. Identificacion.

Nombre estudiante:

Centro de Practica:

Supervisor de Terreno:

Supervisor Docente

1l. Competencias Generales:

1. Reconocimiento como sujeto de aprendizaje permanente:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1

9. Participacién activa en procesos
de aprendizaje autébnomo y
cooperativo.

Permanentemente busca espacios
de formacion personal y colectiva
que contribuyan a fortalecer el
trabajo personal.

Frecuentemente busca espacios

de formacion  personal
colectiva que contribuyan
fortalecer el trabajo personal.

]
a

Rara vez busca espacios de formacién
personal que contribuyan a fortalecer
el trabajo personal.

Nunca

personal y colectiva que contribuyan a

busca espacios de formacion

fortalecer el trabajo personal.
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10. Propicia espacios de aprendizajes

Siempre impulsa actividades que

A veces impulsa actividades que

Rara vez impulsa actividades que

Nunca impulsa actividades que

personales y colectivos. favorecen su aprendizaje y el de | favorecen su aprendizaje y el de | favorecen, s6lo su aprendizaje | favorecen su aprendizaje y el de los
los demas. los demas. personal. demas.
11. Incorporacion, permanentemente | Permanentemente genera|A veces genera reflexiones|Rara vez  genera  reflexiones | Nunca genera reflexiones argumentadas
de la reflexion en su accion |reflexiones argumentadas acerca |argumentadas acerca de su |argumentadas acerca de su quehacer | acerca de su quehacer profesional.
profesional. de su quehacer profesional. quehacer profesional. profesional.

12. Valoracion de la autoevaluacion

Permanentemente reconoce sus

A veces reconoce sus fortalezas

Rara vez reconoce sus fortalezas o

Nunca reconoce sus fortalezas y

como una modalidad de |fortalezas y debilidades en el|o debilidades en el quehacer | debilidades en el quehacer profesional. | debilidades en el quehacer profesional.

enriquecimiento de la préactica | quehacer profesional. profesional.

profesional.
Puntaje Promedio:
2. Proactividad en el desempefio laboral:

CRITERIOS DE VERIFICACION CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAIJE

OPTIMO BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
4 3 2 1
7. Manifestacion de autonomia para | Casi siempre resuelve | En ocasiones resuelve | Pocas veces resuelve situaciones | No resuelve situaciones que estan bajo

enfrentar las diversas situaciones que le
corresponde asumir en la préactica.

situaciones que estan bajo su
responsabilidad.

situaciones que estan bajo su
responsabilidad.

gue estan bajo su responsabilidad.

su responsabilidad.

resignificacion de otras
tradicionales,

profesional.

8. Incorporacién de nuevas tematicas o,

en propuestas de accién

Generalmente reconoce
teméaticas  y/o resignifica
otras  tradicionales  que
traduce en propuestas de
accion profesional.

mas

En ocasiones reconoce tematicas
y/o resignifica otras tradicionales
que traduce en propuestas de
accion profesional

Pocas veces reconoce tematicas y/o
resignifica otras tradicionales que
traduce en propuestas de
intervencion profesional

Nunca reconoce tematicas ylo
resignifica otras tradicionales que
traduce en propuestas de intervencién
profesional
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Puntaje Promedio:

3. Adecuacién al mundo del trabajo:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1

13.

Responsabilidad y cumplimiento de las

Es Responsable en el cumplimiento

Frecuentemente, es responsable en el

Sélo a veces cumple con las

Rara vez cumple con las tareas

tareas asignadas y compromisos | de tareas asighadas y compromisos | cumplimiento de tareas asignadas y |tareas asignadas y | asignadas y  compromisos
contraidos. contraidos. compromisos contraidos. compromisos contraidos. contraidos.
14. Respeto de los horarios. Siempre  respeta los  horarios | Frecuentemente respeta los horarios | A veces respeta los horarios | Rara vez respeta los horarios

establecidos para el desarrollo de la
practica, y en caso de ausencia, éstas

establecidos para el desarrollo de la
practica y, en el caso de ausencia, éstas

establecidos para el desarrollo
de la practica, y no siempre

establecidos para el desarrollo de
la préactica, y en caso de ausencia

son eventuales y debidamente |son eventuales y  debidamente | justifica las ausencias a | éstas no son justificadas.
justificadas. justificadas. tiempo.
15. Presentacién personal adecuada al | Vela por mantener una presentacion | Frecuentemente mantiene una| A veces mantiene una|Rara vez mantiene una
contexto institucional. personal adecuada al contexto laboral. | presentacién personal adecuada al | presentacion personal adecuada | presentacion personal adecuada
contexto laboral. al contexto laboral. al contexto laboral.
16. Adecuacion al equipamiento y recursos | Se adecua al equipamiento y recursos | Frecuentemente  se  adecua al|A veces se adecua al|Rara vez logra adecuarse al
institucionales. institucionales disponibles para el | equipamiento y recursos | equipamiento 'y recursos | equipamiento y recursos
desarrollo de la préactica. institucionales disponibles para el | institucionales disponibles para | institucionales disponibles para

desarrollo de la préctica.

el desarrollo de la préctica.

el desarrollo de la préctica.
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17. Comportamiento profesional en las

relaciones con el
institucion.

personal de

personal de la institucién.

Siempre, mantiene un | Frecuentemente mantiene
comportamiento profesional, | comportamiento profesional, adecuad,
adecuado, en las relaciones con el | en las relaciones con el personal de la

institucion.

un | A

veces mantiene un
comportamiento  profesional,
adecuado, en las relaciones con
el personal de la institucion.

Rara  vez mantiene un
comportamiento profesional,
adecuado, en las relaciones con
el personal de la institucion.

18. Comportamiento profesional en las
relaciones con los destinatarios de la

accion profesional.

Siempre mantiene un comportamiento

profesional,  adecuado en
relaciones con los usuarios de la
institucion.

Frecuentemente

institucion.

mantiene un| A
las | comportamiento profesional, adecuado

en las relaciones con los usuarios de la

veces, mantiene  un
comportamiento  profesional,
adecuado en las relaciones con
los usuarios de la institucion.

Rara vez mantiene un
comportamiento profesional,
adecuado en las relaciones con
los usuarios de la institucion.

Puntaje Alcanzado:

Puntaje Total Competencias Generales:
48 puntos.

Puntaje logrado por el o la estudiante:

Calificacion:

[11.COMPETENCIAS ESPECIFICAS:

1.- Desarrollo de un trabajo profesional pertinente.

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

7. Desarrollo de diagndsticos sociales
que recogen la diversidad vy
particularidad cultural, social, étnica
generacional de cada contexto
social.

En la formulacion de
diagnosticos  sociales, siempre
atiende a las caracteristicas
especificas de cada situacion.

BUENO SATISFACTORIO DEFICIENTE
3 2 1
En la formulacién de | En la formulacion de diagndsticos |En la formulacion de diagndsticos
diagndsticos sociales, en |sociales, rara vez atiende a las|sociales, nunca atiende a las
ocasiones atiende a las | caracteristicas especificas de cada | caracteristicas especificas de cada
caracteristicas  especificas  de | situacién. situacion.

cada situacion.

8. Disefio e implementacion de
propuesta (s) de accién social
innovadora(s), atendiendo a las
particularidades culturales, sociales,
étnicas y generacionales de cada

En la formulacion o desarrollo de
propuestas, siempre tiene
presente  las  caracteristicas
especificas de los sujetos y
escenarios sociales.

En la formulacidn o desarrollo de
propuestas, en ocasiones, tiene
presente  las  caracteristicas
especificas de
escenarios sociales.

En la formulacion o desarrollo de | En
propuestas, rara vez, tiene presente
las caracteristicas especificas de los
los sujetos y |sujetos o escenarios sociales.

la formulacién o desarrollo de
propuestas, nunca, tiene presente las
caracteristicas especificas de los sujetos
y escenarios sociales.
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contexto social.

9. Evaluacion de propuesta (s) de
accion social, atendiendo a las
particularidades culturales, sociales,
étnicas generacionales  de cada
contexto social.

Siempre formula juicios
evaluativo, considerando la
particularidad cultural, social,
étnica generacional de cada
contexto social.

En ocasiones formula juicios
evaluativos, considerando la
particularidad cultural, social,
étnica generacional de cada
contexto social.

Rara vez formula juicios evaluativos

de las intervenciones
considerando algunas de
particularidades sefialadas.

sociales
las

Nunca formula juicios evaluativos,
considerando  las  particularidades
culturales, sociales, étnicas

generacionales de cada contexto social.

Puntaje Promedio:

2.- Articulacién de contenidos epistemolégicos, conceptuales y metodoldgicos que orienten el trabajo profesional.

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1

6. Aplicacion, relacionada de
conceptos epistemoldgicos y
metodoldgicos con la intervencién
desarrollada.

Siempre su trabajo profesional

se articula desde conceptos
epistemologicos y
metodolégicos, relacionados
entre si.

A veces su trabajo profesional se
articula desde conceptos
epistemoldgicos y
metodoldgicos, aunque  estén
insatisfactoriamente relacionados
entre si.

Rara vez su trabajo profesional se

articula desde
epistemoldgicos y metodoldgicos.

conceptos

Nunca trabajo profesional se articula
desde ambos conceptos epistemolégicos
y/o metodoldgicos.

7. Problematizacién del trabajo
profesional a partir de los conceptos
epistemoldgicos y metodolégicos.

Siempre analiza y cuestiona su
trabajo profesional, considerando
contenidos epistemolégicos vy
metodolégicos.

A veces analiza y cuestiona su
trabajo profesional, considerando
contenidos  epistemoldgicos vy
metodoldgicos.

Rara vez analiza y cuestiona su

trabajo profesional,
contenidos  epistemoldgicos
metodoldgicos.

considerando

0

Nunca analiza y solo cuestiona su
trabajo profesional, considerando s6lo
uno de los contenidos indicados.

Puntaje Promedio:
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3. Fomento de la participacion activa de los distintos actores involucrados en el proceso de trabajo profesional:

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1

9. Reconocimiento del conjunto de los
actores presentes en la intervencion
profesional.

Siempre valora la diversidad de
actores presentes en el trabajo
profesional.

Generalmente valora la
diversidad de actores en la
intervencion profesional.

Rara vez valora la diversidad de
actores en el trabajo profesional.

No valora la diversidad de actores
presentes en el trabajo profesional.

10. Establecimiento de relaciones de
colaboracion entre: personas, grupos
e instituciones, vinculadas al
quehacer profesional.

Siempre  genera lazos de
cooperacion con diversas
personas, grupos e instituciones.

En ocasiones genera lazos de
cooperacion con diversas
personas, grupos e instituciones.

Rara vez genera lazos de
cooperacién con diversos personas,
grupos e instituciones

No logra generar lazos de cooperacion
con diversos personas, grupos e
instituciones

11. Facilitador/a de espacios dialogantes

Siempre favorece el didlogo

En ocasiones favorece el didlogo

Rara vez favorece el didlogo entre

No  favorece el dialogo entre los

entre actores que permiten llegar a|entre los distintos actores |entre los distintos  actores | los distintos actores involucrados en | distintos actores involucrados en el
acuerdos de trabajo colaborativo y/o | involucrados en el trabajo |involucrados en el trabajo | el trabajo profesional. trabajo profesional.
a resolver conflictos. profesional. profesional.
12. Promocién de espacios para la toma |De ser necesario, siempre|En ocasiones, favorece la|Rara vez favorece la participacion | Nunca favorece la  participacién
de decisiones colectivas. favorece la participacién | participacién colectiva, en la|colectiva en la toma de decisiones, | colectiva en la toma de decisiones,
colectiva en la toma de|toma de decisiones. aunque ésta sea requerida. aungue ella sea necesaria.
decisiones.

Puntaje Promedio:

8. Sustenta el quehacer profesional, en el respeto de los derechos humanos y con observancia en la ética y valores de la profesion.

CRITERIOS DE VERIFICACION

CATEGORIAS Y RANGOS DE PUNTAJE

OPTIMO
4

BUENO
3

SATISFACTORIO
2

DEFICIENTE
1
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Reconocimiento de la reflexion ético

En su ejercicio profesional,
reconoce permanentemente, la
importancia de la reflexién ético

En su ejercicio profesional
reconoce generalmente, la
importancia de la reflexion ético

Rara vez incorpora la reflexion ético
valérica en el ejercicio de la

No reconoce la importancia a la
reflexién ético valorica en el ejercicio

valérica en la profesion. > : ) valérica y la incorpora en su | profesion. de la profesion.
val6rica y la incorpora a éste. -
accion.
Incorporacion en el andlisis de|En el anélisis de situaciones |En el analisis de situaciones . .
oh : " . ; Introduce, ocasionalmente, el [INo introduce en el andlisis de
situaciones, la perspectiva ética | concretas introduce, siempre, la | concretas, regularmente

reconociendo referentes actuales vy

perspectiva ética.

introduce la perspectiva ética.

analisis desde la perspectiva ética.

situaciones, la perspectiva ética.

validos para Trabajo Social.

Desarrollo de argumentos que se
fundamentan en valores y convicciones
éticas.

En sus argumentaciones
fundamenta valores y
convicciones éticas concretas.

En sus argumentaciones,
generalmente, fundamenta
valores y convicciones éticas
concretas.

Desarrolla con dificultad
argumentaciones que fundamenten
sus valores y convicciones éticas.

No fundamenta valores y convicciones
éticas.

Puntaje Promedio:

PUNTAJE TOTAL COMPETENCIAS
ESPECIFICAS:
48 Puntos

Puntaje logrado por el o la estudiante:

Calificacion:

Calificacion Competencias Generales: (50%)
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Apreciacion General del Desempefio del Estudiante:
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