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Poner en prdcfica |q eduquci(m social:
accion, reflexion e incertidumbre

Implementing social education:
action-reflection and uncertainty

Resumen

El articulo aborda el sentido que tiene la practica en la Carrera de Educacion Social,
Plan 2011, del Consejo de Formacion en Educacion (cfe) de la anep. Destaca su rele-
vancia cuantitativa y cualitativa en la formacién de grado, ya que convoca al estudiante
a un proceso de accion 'y reflexion en territorios institucionales diversos. Enfatizamos la
centralidad de actuar-pensar como binomio de un proceso reflexivo, sobre y durante la
accion educativa, que procura instalarse desde el dispositivo de supervisién de la practica.
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Abstract

The article discusses the sense that the practice has in the Area of Social Education,
Plan 2011, of the Board of Education in Educators (CFE) ANEP and highlights its
quantitative and qualitative significance in undergraduate studies as it brings the student
to a process of action and reflection in various institutional territories. We emphasize the
centrality of acting-thinking in the process of reflection on and during educational action,

as an oversight device in the supervision practice.

Keywords:

social education, reflective practicum, supervision.

Presentacidn

1 presente articulo aborda un
Easpecto de la formacién de

grado de los educadores socia-
les, Plan 2011 del crE, que remite al
area de las practicas como vortice del
proceso formativo. La relacién con-
flictiva e irresuelta accidn-reflexion-
accidn, reflexiéon sobre la accién y
retorno a la accién, configura un
continuo que se va profundizando a
medida que el estudiante avanza en
su formacion.
Este proceso expresa una opcion for-
mativa que destaca la figura del edu-

cador social como un profesional del
campo socioeducativo afincado en
el territorio institucional pedagdgi-
co y social heterogéneo, en contac-
to directo con los sujetos, grupos o
poblaciones con quienes configura
la accidén educativa. Este proceso de
inmersion comienza en la etapa for-
mativa y se sostendrd en el ejercicio
profesional. El objetivo del plan de
estudios es formar profesionales capa-
ces de adaptarse a dindmicas sociales e
institucionales complejas y en cons-
tante cambio, para instalar y desarro-
llar acciones educativas que amplien
las oportunidades de acceso a la cul-
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tura y promocién social del sujeto de
la educacién.

Es necesario reconocer que el desa-
rrollo reciente de las practicas de la
educacion social se realiza en un es-
cenario profesional desregulado por
parte del Estado, ya que no se esta-
blecen criterios organizadores de las
practicas socioeducativas ni conteni-
dos educativos comunes, ni siquiera se
establecen las funciones que un edu-
cador social deberd cumplir. Este es-
tado de situacion configura formatos
de actuacién profesional que remiten
a procesos subjetivos complejos, que
requieren una disposicién a habitar la
incertidumbre y a tolerar un cierto no
saber (Tizio, 2003) sobre la situacién a
la que se encuentra expuesto.

La categoria de experiencia (Larrosa,
2003b; Benjamin, 1989) cobra rele-
vancia en la formacién profesional
ya que el educador social deberi ir
construyendo sus marcos de referen-
cia conjugando las concepciones y
experiencias previas a la formacidn,
las categorias tedricas adquiridas en
la carrera y los conceptos en accidon
construidos en la practica. De esta
forma asumimos que la realidad es dis-
tinto de lo dado (Nufez, 1990) es una
construccidn tedrica que aprehende-
mos mediante articulaciones discursi-
vas de conceptos enlazados para darle
un sentido a la prictica educativa.

En este contexto el practico de la ca-
rrera de educador social funciona
como un practicum reflexivo (Schon,
2002) en el que desarrollar las capaci-
dades de los estudiantes para reflexio-
nar en (y sobre) la accidén educativa
que desempefian, identificando la(s)
teoria(s) implicita(s) en la accion. Se
trata también de aprehender una for-
ma de enfrentar la incertidumbre de
la accién profesional, apropiindose

de una forma de ejercer la educacién
social conjugando practica-teoria-
reflexion.

La centralidad de los prdcticos
en la formacién

La practica educativo-social es un
elemento significativo e identitario
de la profesionalidad de los educa-
dores sociales. Segtn el plan de es-
tudios, constituye el campo de estu-
dio y accidén de la profesion y es el
elemento que le da especificidad a la
formacion.

El campo de estudio y accién de
la Carrera de Educacién Social es
la practica educativo-social que se
desarrolla con individuos y grupos
en contextos socioculturales e ins-
titucionales diversos. Comprende
el analisis de las practicas del cam-
po educativo-social con personas
en situacidén de exclusidon, orien-
tadas a la integracion y la parti-
cipacion, asi como el estudio del
conjunto de acciones educativas y
culturales que procuran garantizar
un acceso igualitario de todos los
ciudadanos a las herencias cultu-
rales de la humanidad. (Plan de
estudios, 2011)

El 4rea de las pricticas se configura
como el nicleo formativo mas com-
pacto, integrado por cuatro asignatu-
ras anuales (Introduccién a la Edu-
cacion Social, Practico I, Practico II
y Practico III) con la carga horaria
mis importante. Las asignaturas que
componen esta area son dictadas en
exclusividad por educadores sociales
y representan un espacio simbdlico
y material de defensa de la especifi-

cidad educativa. Los practicos como
asignaturas integran como parte de
la estrategia formativa tres instancias:
a) espacios de aula, b) pricticas pre-
profesionales en campo y ¢) espacios
de supervision.

Resulta relevante destacar que en el
anterior plan de estudios, que se dic-
td en el Cenfores-INAU, las practicas
representaban un 40 % del curriculo,
776 horas de las 1948 que tenia toda
la carrera.

A partir del Plan de Estudios 2011
en el crg, las horas totales de los
pricticos se incrementan, pasan a ser
1124 e incluyen las tres modalidades.
Ello significa un 34 % de la dedica-
cién horaria de los estudiantes para
acceder al titulo de grado (Tabla 1)
Las practicas preprofesionales estin
disefiadas de modo de exponer al es-
tudiante a transitos por instituciones
y practicas educativas diversas, que
aflo a ano incrementan los niveles de
complejidad del formato socioedu-
cativo y el estudiante ejerce la accidon
educativa con mayor autonomia.

En primer afio, los estudiantes rea-
lizan entrevistas y visitas a centros
donde trabajan educadores sociales,
con el objetivo de lograr un cono-
cimiento general del campo edu-
cativo-social. En segundo ano, las
practicas preprofesionales se realizan
en dispositivos «clasicos» del sistema
infancia (clubes de ninos, centros ju-
veniles, hogares de amparo), esto es,
organizados por niveles de compleji-
dad y tradicion en el ejercicio profe-
sional del educador social.

Para tercer afio, el programa de Prac-
tico II establece que «... para esta se-
gunda prictica deberan considerarse
dos tipos de ambitos y proyectos: por
una parte, aquellos que resultando
“clasicos” para el ejercicio profesio-

Tabla 1
Primer afio Segundo afo Tercer afio Cuarto afio Total
Horas curso 128 128 128 Q6 480
Préctica en centro 20 108 216 300 644
Total horas 148 236 344 396 1124
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nal supongan niveles de complejidad
altos, pero también otros que revistan
cierta novedad y que se acompasan
con los movimientos de ampliacién
y apertura que el campo de la educa-
cién social ha tenido en los tltimos
afios» (Plan de estudios, 2011).

En consecuencia, las practicas pre-
profesionales se realizan en un con-
junto heterogéneo de centros de
practica como por ejemplo insti-
tuciones de privaciéon de libertad,
proyectos de medidas alternativas a
la privaciéon de libertad, dispositivos
escolares —aulas comunitarias, li-
ceos, escuelas, centros de educacién
de jovenes y adultos (DSEA-ANEP)—,
proyectos de autonomia y egreso
institucional, proyectos de atencidn a
personas en situacién de calle, pro-
yectos de atencién a personas con
consumo problemitico de sustancias
psicoactivas o proyectos educativo-
laborales.

En el caso de cuarto ano, el Plan
de Estudios (2011) establece que
«... es un espacio de sintesis de co-
nocimientos adquiridos a lo largo
de la carrera, implica avanzar en los
procesos de reflexividad tendientes
a configurarse como profesionales
reflexivos y criticos. Requiere que
el estudiante sea consciente de los
efectos de sus acciones y omisiones,
desarrollando sus capacidades de ac-
tuaciéon en los complejos contextos
del ejercicio profesional de la edu-
cacién social en la actualidad. Por
tanto, profesionalizacioén, responsabi-
lidad y reflexividad son dimensiones
claves para la formacién de profesio-
nales capaces de adaptarse a contex-
tos educativos diversos». Por tratarse
de la dltima practica, el estudiante
tiene un alto grado de autonomia, se
reducen las mediaciones institucio-
nales de la carrera. De hecho, en la
actualidad un tercio de los estudian-
tes del dGltimo afo realizan practicas
remuneradas en acuerdo con distin-
tas instituciones educativas publicas.
Los centros de practicas no difieren
con relacidbn a los afios anteriores,
sino que se profundizan los niveles
de involucramiento con la propuesta
y tiempos de trabajo.

Formacién de profesionales
criticos y reflexivos

El Plan de Estudios establece que
cada estudiante deberd adquirir
«... marcos tedricos que sustenten
el analisis y la comprension de las
practicas educativas especificas en los
complejos problemas socioculturales
e institucionales de la sociedad ac-
tual». Ello comporta una preparacién
del futuro profesional a las demandas
de la practica educativa en los con-
textos institucionales de actuacidn.
Se le exigird capacidad de resolu-
cién de problemas complejos, lo que
requiere operacionalizar técnicas y
acciones educativas, conjuntamente
con procesos de reflexion-decision-
accion.

Se trata de reconocer que en cada
decisién se encuentran alojados, en
general de forma implicita, un con-
junto de conceptos de teoria pedagd-
gica que fundamentan la opcién que
toma el profesional. Una debilidad en
el campo de la educacidn social es la
reducida acumulacién e investigacidon
que permita a los profesionales to-
mar decisiones basadas en experien-
cias documentadas y sistematizadas.
Lamentablemente, en la actualidad la
intuicién tiene un peso excesivo en
las decisiones que se toman.

Esta escasez de conocimiento siste-
matizado acerca de los efectos de las
practicas pedagdgicas de los educa-
dores sociales abre un territorio de
incertidumbre  fundamentalmente
ante la necesidad de abordar y resol-
ver problemas de importancia por la
complejidad de los factores que in-
tervienen. Asumiendo esta situacion,
la docencia del area de practico opta
por enfatizar la dimensién narrativo-
reflexiva en la formacién. El campo
profesional va a demandar al educa-
dor social que actie «resolviendo»
problemas sociales y educativos com-
plejos como por ejemplo: el aban-
dono/expulsién de adolescentes del
sistema educativo; la inclusiéon social
de adolescentes privados de libertad
por infracciones a la ley penal; la con-
tinuidad educativa y/o la insercién
laboral de jovenes que no estudian

ni trabajan; la revinculacién familiar
de nifios y nifias que estan en hogares
de amparo; la vida independiente de
adolescentes institucionalizados por
proteccién que asumen temprana-
mente las responsabilidades adultas.
Por tanto, la instalacién de un dis-
positivo reflexivo resulta crucial para
afrontar las demandas instituciona-
les, y es necesario colocarlo durante
la formacion de grado. Se promueve
que el estudiante adquiera una estruc-
tura de demora (Ulloa, 1995) ante las
urgencias y las demandas de resolu-
cion de los problemas, una cierta to-
lerancia ante la frustraciéon producida
por la exposiciéon persistente al dolor
del otro. Se trata de contener el ac-
tivismo ante esa situacidn estresante,
lo que requiere actuar reflexivamen-
te, preocuparse por el otro sin inme-
diatismo, acudir a la experiencia y la
memoria.

En esta perspectiva resulta fundamen-
tal la concepcién del Otro (alumno,
estudiante, sujeto de la educacién), ya
que va a determinar el tipo de prac-
tica educativa que se impulsa. Como
sostiene Melich: «La ética es el princi-
pio constitutivo de la educaciéon y de la
subjetividad humana. La subjetividad
humana no es cuidado de si, sino cui-
dado del otro: su muerte es mi muer-
te, su sufrimiento es mi sufrimiento.
El Otro es mi problema» (2000: 88). La
configuraciéon subjetiva de un pro-
fesional estard atravesada por la di-
mensidén humana, ya que, siguiendo a
Melich «... me constituyo en subje-
tividad humana en respuesta al dolor
y al sufrimiento del otro» (2000: 92).
Con relacion a la experiencia profe-
sional, resulta pertinente el aporte de
Sennett (2003) con la categoria fatiga
de la compasién, que remite al efecto
de agotamiento de las simpatias por el
otro, lo que va configurando una in-
sensibilidad ante el dolor del otro. Esta
expresion de falta de respeto por el
otro es fuente de desigualdad, repro-
duce una relacién de subordinacién
del sujeto ante el profesional. Resul-
ta relevante destacar que la educacién
en la actualidad «... se enfrenta a la
tramitacién de diversas acciones que
rondan la experiencia del dolor y es-
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tan incidiendo en las posibilidades de
realizaciéon de lo educativo...» (Silva
Balerio, 2008: 35).

Sostenemos una posicién critica res-
pecto de las practicas socioeducati-
vas actuales, que estan concentradas
en sujetos, grupos y poblaciones en
situacién de vulnerabilidad social y
econémica. Desde el punto de vista
pedagdgico adherimos a la forma-
cién de educadores como intelectuales
(Giroux, 1990) que, ocupando lugares
contradictorios, por un lado repro-
duciendo «a sociedad general, pero
al mismo tiempo, contiene espacios
capaces de resistir la logica domi-
nante de esa misma sociedad» (1990:
35). Se trata de conjugar un proceso
en el que los educadores, como in-
telectuales transformativos, puedan
desarrollar «pedagogias contrahege-
monicas, las cuales no solo potencian
a los estudiantes proporcionandoles el
conocimiento y las habilidades socia-
les que necesitardn para actuar en el
conjunto de la sociedad con sentido
critico, sino que, ademis, los educan
para la accién transformadora» (Gi-
roux, 1990: 35).

En la Carrera de Educacidn Social se
forman profesionales que desarrollan
sus practicas en contextos muy di-
versos y complejos, lo que requiere
montar en el espacio formativo prac-
tico un dispositivo de analisis reflexi-
vo que exponga la accién a la critica.
Los aportes de Schon (2002) acerca
del practicum reflexivo dan cuenta de
como no es posible «resolver» los
problemas complejos de las practicas
aplicando la teoria mas estandarizada.
Por el contrario, requiere conjugar la
teoria pedagdgica con las pricticas
y la reflexién sobre los sentidos que
esta interaccion produce. Asumiendo
los limites de la teoria, la practica y
la propia reflexién para activar formas
creativas de pensar y actuar en las di-
versas situaciones en que los profesio-
nales estamos inmersos. De otra for-
ma nos exponemos a la repeticion de
térmulas o de excusas que dejan de
rehenes a los sujetos de la educacidn.
En suma, proponemos la construccion
de un dispositivo de autorreflexiéon en
el que se promueva un analisis critico

y creativo que posibilite al educador
«... examinar, reexaminar, regular y
modificar constantemente su propia
actividad practica como, sobre todo,
a si mismo en el contexto de dicha
practica profesional» (Larrosa, 1995).
Se trata de configurar este espacio
como «un dispositivo que da lugar y
tiempo para volver la mirada sobre la
practica, revisar las acciones y las for-
mas de nombrarlas y entenderlas. Un
espacio de supervision puede trans-
formarse en un potente posibilitador
de revisidon de acciones pasadas, pero
también ofrecer la oportunidad de
experimentar, ensayar, diseflar y crear
otras formas posibles de actuacidn
profesional» (Silva Balerio y Pastore,

2009: 82).

Poner en prdctica, el
laboratorio formativo de la
educacién social

En términos generales, «la prictica»
representa en cualquier formacién de
profesionales de la educacién un espa-
cio o un conjunto de ellos, una o va-
rias instancias que implican una apro-
ximacion a la realidad en la que luego
el hoy estudiante desarrollard su hacer
profesional. A su vez sugiere un mo-
mento de aplicacion de lo aprendido.
Estas dos caracteristicas, la de aplica-
cién y la de poner al estudiante «casi
en realidad», suponen una artificiali-
dad propia del como si. Un como si
que se construye sobre la base de su-
puestos didacticos que van a operar
como productores de un escenario
mas o menos ideal para que el estu-
diante «aprenda a ser profesional».

En este esquema de «produccién de
profesionales», la figura del modelo
(figura de referencia, docente adscrip-
tor, etc.) ocupa, en general, un lugar
privilegiado en la formacién de los
profesionales de la educacion. Esta se
configura como una referencia inelu-
dible, a la cual el estudiante debe re-
mitir, en una légica que establece que
«hay una forma» de ser profesional y
por ende una forma de producir una
practica que identifica al profesional
en cuestion.

En este sentido la practica formativa
se asemeja a un espacio de «laborato-
rio» de aprendizajes que se genera a
partir del entendido de que la practi-
ca es indispensable para la formacidn,
pero que ademas debe constituirse en
relacién con ciertas condiciones ga-
rantizadoras de la produccién de un
perfil profesional, soslayando el lugar
de la experiencia del sujeto que tran-
sita por ese espacio formativo.

En la ciencia moderna lo que le
ocurre a la experiencia es que
es objetivada, homogeneizada,
controlada, calculada, fabricada,
convertida en experimento. La
ciencia captura la experiencia y la
construye, la elabora y la expone
seglin su punto de vista, desde un
punto de vista objetivo, con pre-
tensiones de universalidad. Pero
con eso elimina lo que la expe-
riencia tiene de experiencia y que
es, precisamente, la imposibilidad
de objetivacién y la imposibilidad
de universalizaciéon. La experien-
cia es siempre de alguien, subje-
tiva, es siempre de aqui y de aho-
ra, contextual, finita, provisional,
sensible, mortal, de carne y hueso,
como la vida misma. La experien-
cia tiene algo de la opacidad, de
la oscuridad y de la confusién de
la vida, algo del desorden y de la
indecision de la vida.

Por eso, en la ciencia tampoco hay
lugar para la experiencia, por eso
la ciencia también menosprecia la
experiencia, por eso el lenguaje
de la ciencia tampoco puede ser
el lenguaje de la experiencia. (La-
rrosa, 2003a: 3)

Queremos detenernos en la idea de
artificialidad de la experiencia de la
practica preprofesional y en los efec-
tos formativos que esta genera.Ya que
la experiencia de la prictica prepro-
fesional que realiza el estudiante du-
rante su formacién implica asumir un
como si del ejercicio de un educador
social. Ello se torna ineludible en la
medida en que las acciones educativas
del estudiante estan investidas de cier-
to grado de artificialidad inherente a

VOL. 2 n?2 ISSN 2301-0118

107

un espacio de aprendizaje. Un lugar
donde el estudiante experimenta una
practica con menos responsabilidad
que un profesional ya que es alguien
que esta formandose, bajo la supervi-
sién del docente y orientado por un
referente institucional del centro de
practica. Resulta pertinente pregun-
tarnos: ;qué lugar tiene la experiencia
de si en este formato organizador de
la practica estudiantil? ;Cémo redu-
cir los efectos del formato para que
se ponga en juego la experiencia for-
mativa?

Dado que se procura que la practi-
ca se constituya en un escenario de
experiencia para el estudiante, como
docentes asumimos la incertidum-
bre como marco de produccién de la
experiencia, lo que requiere de res-
puestas provisionales, que no se dan
de forma inmediata, y requiere a su
vez de reflexidn en y sobre la accion
para construir relatos que organicen
la experiencia en la tensioén certeza-
incertidumbre.

El dispositivo de practica en la forma-
ci6n de educadores sociales es pensa-
do como aquel que «... permita inda-
gar las formas en las cuales los sujetos
establecen relaciones consigo mismos.
Lo que supone examinar los modos
de relacionamiento que cada sujeto
establece en la construccion de su
identidad profesional, en el entrama-
do en que se construye y transforma
la experiencia de si».!

La referencia a la identidad profesional
no es concebida como una construc-
cién acabada e inamovible. Entende-
mos que toda prictica se configura en
una situacion determinada, que nun-
ca es idéntica a otra. «Las situaciones
cambian, no son nunca las mismas,
se superponen, inciden las unas en
las otras.Y si las situaciones cambian
también la identidad se transforma.
Por eso no hay propiamente “iden-
tidad” sino “proceso de identifica-
cién»” (Meélich, 2009: 88).

Siguiendo esta linea de pensamiento
y no olvidando que la especificidad
profesional estd puesta en juego, los
procesos de aprendizaje en el marco
de la practica no deben configurar-

se como un ejercicio de imitacidén
u oposicion al modelo o a la matriz
a seguir. Por el contrario, el espacio
de prictica debe poner al estudiante
en situacion de aprendizaje y de re-
flexion acerca de ese proceso en el
que se construye como profesional.
Sin lugar a dudas este momento his-
térico de produccidén, incluso de
los profesionales, estd signado por la
necesidad de obtener resultados en
tiempos optimos y rehaye a planteos
mas artesanales de construccién de
profesionalidad en los que la duda, la
interrogante, la nocién de no saber a
ciencia cierta qué se es adquieran un
lugar de relevancia en la formacién.
Este movimiento implica salirse del
«mundo dado» en el que la certeza
opera y en el que la duda es ripida-
mente despejada por los «explicado-
res». La incerteza, la duda, incluso el
error resultan potencia en un dispo-
sitivo que pone en movimiento la re-
flexidn sobre la accion.

Asi como con relacién a la vida, en
el proceso formativo «Uno se pre-
gunta por el sentido [...] cuando ya
no estd instalado cémodamente en
su situacion o, dicho de otro modo,
s1 descubre que su modo de ser en el
mundo no es el estar situado sino el
constante e inacabable “situdndose”»
(Melich, 2009: 93). Esta perspectiva
coloca en el centro la experiencia de
la incertidumbre como una constante
del ejercicio profesional del educador
social, por tanto es una nocidn clave a
instalar en el proceso formativo.

Supervisar la préctica es
pensar con otros

La formacién de educadores sociales
tiene entre sus tradiciones los espa-
cios grupales de supervision de las
practicas, en los que el docente de la
asignatura se retine quincenalmente
a analizar el proceso del grupo de
estudiantes. Esta dimensién, junto
con el espacio de aula y las horas de
practica preprofesional en proyectos
del campo educativo social, compone
cada uno de los cursos practicos. Las

tres dimensiones son indispensables
a los efectos de construir un espacio
formativo con la densidad necesaria
y que dé cuenta de la complejidad de
las practicas socioeducativas, aportan-
do a la narracién de la experiencia.
Ninguno de los espacios sustituye o
es equivalente al otro, se organizan
y articulan a lo largo del afo lecti-
vo poniendo en juego metodologias
distintas, orientado a provocar re-
flexividad.

En principio, dos de los componen-
tes podrian ser los mas evidentes en
su consistencia: tanto el espacio de
aula como las horas de presencia en
campo de los estudiantes mediante su
participacién en un proyecto del area
de la educacidn social representan es-
cenarios clasicos en las formaciones
en educacién. La pregunta es, enton-
ces, por la consistencia del espacio de
supervision.

A punto de partida es conveniente
hacer una breve revision y las co-
rrespondientes  precisiones  acerca
de las connotaciones y alcances del
concepto de supervisiéon. El término
supervision remite a distintos sentidos,
algunos mas vinculados al control
(inspeccion, fiscalizacién), otros re-
lacionados con la revisiéon (volver a
mirar algo ya realizado integrando
una mirada externa a la ejecucidn,
generalmente portadora de algin
tipo de autoridad, jerarquica y/o
epistemologica). Es a esto Gltimo a lo
que se alude en el dispositivo acadé-
mico. La supervision enmarcada en
los cursos de Practico tiene una fun-
ci6n clara: la de ofrecer un espacio de
pensamiento, con otros, en relacion
con unos objetos, unas cuestiones,
que son aquellos que interpelan el
acontecer en el marco institucional
en el que se desarrollan las horas de
campo. Este dispositivo supone una
anticipacién de aquello que Moyano
plantea acerca de la supervision de las
practicas de los profesionales en cam-
po, ubicandola como «... un espacio
y un tiempo donde poder revisar las
teorias, analizar las practicas y funda-
mentar el papel y las funciones de los
profesionales» (2011: 3).

1 http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/segundo/practico_i.pdf.
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La configuracién de ese espacio cu-
rricular reconoce ciertos margenes
de variacién en funcidén del momen-
to de la formacién. Es decir, la super-
visidn de practicas en segundo afio
adquiere unas caracteristicas de en-
cuadre que no son idénticas a las de
tercer afo, ni estas a las de cuarto ano,
pero tales variantes y adecuaciones
ocurren dentro de un marco inva-
riante. La supervisidon supone un en-
cuentro regular, no optativo, con una
frecuencia y duracién establecidas
en el programa de cada curso, tendra
lugar preferentemente en los centros
de practica, en un espacio que ofrez-
ca las condiciones necesarias para su
desarrollo y requerirda de una pro-
duccién y dedicacién previas tanto
de los estudiantes como del docente
a los efectos de centrar el asunto en
torno al que gira el encuentro y or-
ganizar el tiempo dialdgico, resguar-
diandolo de que se desvirtiie en un
intercambio tefiido por la evaluacidn,
los emergentes, lo anecddtico, lo re-
torico, lo que se sabe, lo valorativo.
La modalidad de trabajo que asumen
estos espacios es semejante a la de los
ateneos, en tanto encuentros colecti-
vos de puesta en comun e interlocu-
ci6n acerca de aquellos aspectos de la
tarea y la tematica que interesa poner
a pensar en un espacio dialégico y
con una intencidn colaborativa. Estos
asuntos son presentados por los es-
tudiantes, que asumen rotativamente
la tarea de presentacién ante la pro-
puesta de que esas inquietudes sean
rastreadas, recuperadas y sintetizadas
en episodios concretos que refieren
a algo sucedido en el hacer diario y
que se comparten con los otros inte-
grantes del espacio a través de la na-
rracién escrita.

El recurso del relato organizado y
escrito requiere y se vale de algunas
reglas y operaciones: demora, distan-
cia, seleccion, abstencidon de inter-
pretaciones, prescindencia de adjeti-
vos, valoraciones y explicaciones. Lo
que se relata y lo que se quiere poner
a pensar y a ser trabajado colectiva-
mente es una definiciébn que corre
por cuenta de quien presenta la situa-
ci6n en tanto cumpla un requisito: el

de constituir una duda, una verdadera
duda. Se trata de encontrarse con una
zona de incertidumbre, un entrama-
do ante el que la Gnica respuesta sea
«no sé», para abrir y poner en medio
ese asunto, con el compromiso de los
demas participantes del espacio de
evitar en todo momento enunciados
que tomen forma de juicio, de co-
rreccién, de interpretacidon o de ex-
plicacion de lo que se puso en juego
en la situacidn presentada.

A partir de entonces, teoria, resonan-
clas, asociaciones, nuevas preguntas,
hipotesis, conceptos que vayan dan-
do lugar al analisis, comprensiéon y
reconstruccion que no se limita a lo
puntual y concreto de la situacion
presentada, sino que permite a to-
dos los integrantes que esa situacidn
que cuenta algo que le acontecié a
alguien en ciertas circunstancias pue-
da ser tomada como plataforma de
equivalencia, dando a pensar a otros
acerca de otros sucesos ocurridos o
por venir, en otros lugares y circuns-
tancias.

Estos trazos metodologicos, que de-
finen un estilo de construccién del
pensamiento y ampliacién de los
marcos conceptuales, parten de dos
premisas fuertes que se anudan en
el principio del mas-de-uno para el
despliegue de la accion profesional: el
primero, que el ejercicio de la edu-
cacién social nunca es en solitario,
hacer educacién social supone, nece-
sariamente, a varios otros —el otro
sujeto de la educacidn, pero también
unos otros actores institucionales—;
el segundo, que el ejercicio de la
educacidn social requiere del pensa-
miento sobre las situaciones, las ac-
ciones y los contextos, exigiendo que
este pensamiento sea, de algiin modo,
irreverente e indisciplinado, que no
se limite a una dimensidn o enclave
de analisis. Sostener ambos supuestos
implica sostener la necesidad de es-
pacios de encuentro e interlocucion
de pensamiento. Tal es el la funcién
que ocupa la supervision, se trata
de «un ejercicio en el cual tramitar
experiencias pasadas para proyectar
otras en nuevas condiciones» (Silva
Balerio y Pastore, 2009: 81).

Conclusiones: construir
profesionalidad a partir de la
prdctica

Uno de los desafios de la formacion
de educadores sociales es aportar a la
construccidén de profesionalidad en
un campo laboral desregulado y en
el que la funcién educativa es ocupa-
da en la mayoria de las instituciones
publicas y privadas por personas sin
formacion pedagodgica.

Como sostiene Saez (2004), la profe-
sionalizacidén en la educacion social es
un proceso histérico y dialéctico de
interaccién entre los profesionales, las
instituciones, los institutos de forma-
cidn, el Estado, el mercado y la pobla-
cién atendida. De esa forma expresa
que «la Educacién Social se afirma y
avanza, pero también sufre retrocesos,
se profesionaliza al mismo tiempo
que estos ascensos se ven interrum-
pidos por eventos que promueven
el detenimiento o la regresién y, por
ende, la desprofesionalizacion» (Siez,
2004: 133).

En ese proceso de profesionalizacion
en el que existen avances y retroce-
sos, uno de los aportes de la Carre-
ra de Educacién Social es instalar la
demanda en los futuros profesionales
por espacios de reflexion y analisis
de las practicas. La configuracién del
dispositivo de supervision como un
lugar donde se tramita la experien-
cia de si durante el proceso forma-
tivo predispone al futuro profesional
para el trabajo en equipo, a acudir a
la reflexién sobre la accidn como es-
trategia para operar en un territorio
plagado de incertidumbre.
Entendemos que uno de los efectos
del practico reflexivo pasa por con-
cebir la accién educativa como una
practica que se realiza con otros, o al
menos se piensa con otros. Ese otro
puede ser un profesional de la edu-
cacion, educacion social o de otras
profesiones, pero se inviste como
mutuo sostén de la practica educati-
va. La exposicion de los educadores
sociales a experiencias de vulneracién
de los sujetos de la educacion lo co-
loca en una posicién de fragilidad.
Pero esa precariedad es parte de la
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potencia de la accidén, en la medida
en que activa asociaciones con otros
integrantes del equipo y de otras ins-
tituciones. Se refuerza la necesidad de
pensar con otros los derroteros de la
accioén educativa, y también de pensar
sobre si mismo como educador. De
esa forma, siguiendo a Larrosa (1995),
la autorreflexién se transforma en un
potente dispositivo de aprendizaje, de
composicién y creacién de la practica
educativa.

Otro aporte del practico reflexivo,
aunque escasamente explorado has-
ta la actualidad, es la oportunidad
de construccién de conocimiento
emergente de las practicas educativas,
la que debera organizarse a partir de
proyectos de investigacién sobre las
practicas de la educacién social. El
lento proceso de transformacion del

CFE en una institucién universitaria
requiere crear distintas instancias, es-
pacios y proyectos en los que la expe-
riencia de un conjunto de educadores
se trasforme en material de sistemati-
zacion y analisis que retroalimente el
proceso de formaciéon de los educa-
dores sociales con conceptos nacidos
de las practicas educativas. Desde esta
posicion resulta central la instalacion
de dispositivos de pensamiento, re-
flexién e investigacién pedagogica
sobre las practicas que interactlien en
sinergia con la formacién de grado.

Por ultimo, resulta indispensable pro-
fundizar la construccion de la profe-
sionalidad de la educacién social con
una firme base en las practicas desa-
rrolladas en los distintos territorios
educativos. Entendemos que la mejo-
ra de la formacidn, el incremento de

la formacidén tedrica, la construccién
incipiente de una estructura académi-
ca ofrecen una oportunidad para re-
forzar el acumulado y la producciéon
conceptual orientada a la mejora de
las practicas socioeducativas. Aunque
también puede significar una amena-
za que otras profesiones de lo social
han transitado: que la mejora en la
formacién académica, que significa
un incremento del estatus profesio-
nal, estimule la burocratizacién del
educador social en el ejercicio de la
funcién educativa. El desafio actual
requiere instalar un espacio académi-
co en la educacidn social centrado en
la aportacion conceptual y la produc-
cién de conocimiento al servicio del
enriquecimiento de estrategias mul-
tiples de filiacion social y cultural de
todos los sujetos de la educacidn.

Referencias bibliogréficas

ALEN, B. (2013). Los ateneos: un dispositivo de acompanamiento a los docentes noveles. En ALEN, B.; ALLIAUD, A. Y OTROS:

Desarrollo profesional de formadores para el acompaiiamiento pedagégico a docentes noveles. Aportes, dispositivos y estrategias pre-
sentadas en el Programa de Formacion de Formadores de Uruguay. MEC-AECI-ANEP-OEI, 11-24.

BenjamIn, W. (1989). Escritos: La literatura infantil, los nifios y los jévenes. Buenos Aires: Nueva Vision.

Borer, M. C.y MALET, A. M. (2009). Los ateneos: juna alternativa en la_formacién profesional docente? Buenos Aires: Univer-

sidad Nacional de Sur.

ConsEjo DE FOrRMACION EN Epucacion- ANEP (2011). Plan de estudios de la carrera de educacidn social. Disponible en
http://cte.edu.uy/images/stories/pdfs/planes_programas/educador_social/plan_estudios_2011.pdf

Grroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales. México: Siglo XXI.

LARROSA, J. (1995). Tecnologias del yo y educacidn: notas sobre la construccion y la mediacion pedagdgica en la expe-
riencia de si. En LARROSA (coord.): Escuela, poder y subjetividad. Madrid: La Piqueta, 259-332.

— (2003a). La experiencia de la lectura: estudios sobre literatura y formacion. México: FCE.

— (2003b). La experiencia y sus lenguajes. (Conferencia). Disponible en www.me.gov.ar/curriform/publica/
oei_20031128/ ponencia_larrosa.pdf.

MELIcH,]. (2000). El fin de lo humano. ;Cémo educar después del holocausto? Revista Enrahonar n.° 31,81-94. Barcelona.

— (2009). Antropologia de la situacién (una perspectiva narrativa). En SKLIAR y LARROSA, Experiencia, alteridad y educacién.

Rosario: Homo Sapiens.

Movano, S. (2011). La supervisién como espacio para la reflexiéon educativa. RES n.° 13, julio 2011, 1ss8 1698-9097. Dis-
ponible en http://www.eduso.net/res/pdf/13/supe_res_13.pdf.

NUREZ, V. (1990). Modelos de educacién social en la época contemporanea. Barcelona: ppu.

SAEz CARRERA, J. (2004). La profesionalizacion de los educadores sociales: construccion de un modelo teérico para su

estudio. Revista de Educacion, n.° 336 (2005), 129-139. Universidad de Murcia.

ScHON, D. (2002). La formacién de profesionales reflexivos. Barcelona: Paidos.
SENNETT, R. (2003). El respeto, sobre la dignidad del hombre en un mundo de desigualdad. Barcelona: Anagrama.
— (2008). El artesano. Barcelona: Anagrama.

Stzva Baterio, D. (2008). Experiencias del dolor y la practica educativa social. Novedades Educativas n.° 213. Buenos Aires.

Stiva BALERIO, D. y PaSTORE, P. (2009). Laboratorio de practicas educativas: apuntes para pensar la supervisiéon en la edu-
cacidn social. En AUTORES VARIOS: Educacion social: acto politico y ejercicio profesional. Montevideo: ADESU, 77-92.

Tizio, H. (2003). Reinventar el vinculo educativo: aportaciones de la pedagogia social y del psicoanilisis. Barcelona:

Gedisa.

UtLroa, E (1995). Novela clinica psicoanalitica. Buenos Aires: Paidos.




