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Los docentes carecen de herramientas para verbalizar su practica. Revelar y comuni-
car los saberes movilizados en la practica son aspectos importantes para dar acceso a la
experiencia. Este articulo presenta el marco conceptual y metodolégico de un estudio
inspirado en el enfoque de la argumentacion practica, y el analisis de practica realizado
a partir de la reflexién compartida y la videoscopia.
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Teachers lack the appropriate tools to acurately express their practice in words. It is im-
portant to illustrate and communicate the knowledge used in the practice of teaching to
give access to the experience. This article presents the conceptual and methodological
framework of a study inspired by the practical argumentation approach, and the analysis
of the teaching practice of the participants by means of shared thoughts as well as the
analysis of video recordings.

Keywords: teacher’ s training, teaching practice analysis, practical argument.

Les enseignants manquent d’outils pour mettre en mots leur pratique. Dévoiler et verba-
liser pour communiquer les savoirs mobilisés dans la pratique est important pour donner
acces a I'expérience. Cet article présente le cadre conceptuel et méthodologique d’'une
étude qui s’ inspire de I'approche de I argumentation pratique et I'analyse de pratique
faite a partir de la réflexion partagée et de la vidéoscopie.

Mots clés: stages d’ enseignement, analyse de pratique, argument pratique.
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Este articulo presenta el marco conceptual y metodologico de un estudio sub-
vencionado por el fondo Conseil de Recherche en Sciences Humaines (CRSH)
de Canada (periodo 2000-2003) y cuyo titulo es “Explicitacion del saber do-
cente y mediacion de ese saber en el contexto de las practicas”. Este estudio es
conducido en colaboracién con Pauline Desrosiers de la Universidad Laval.
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PROBLEMATICA Y CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

La reforma de los programas de formacion docente en Quebec! ha originado
un aumento sustancial de las experiencias de practica, con el fin de preparar
mejor a los futuros profesores para el ejercicio profesional. Esta reforma se
basa en gran medida en un paradigma renovado de profesionalizacion y en una
colaboracion reforzada entre la universidad y los centros de practicas. Ya en
1985, Goodman constataba la tendencia a aumentar la duracion y frecuencia de
las practicas en las reformas de los programas, sin que el impacto de tal aumento
fuera analizado. Las relaciones con el saber de los docentes con experiencia 'y
de los estudiantes en practica (practicantes), constituyen el tema central de la
problemadtica de este estudio, articulado sobre tres puntos:

1. El vinculo problematico entre teoria y prdctica. La formacion docente es
generalmente juzgada como tedrica por los estudiantes, quienes tienen la
impresion de ser mal preparados para el ejercicio de su profesion (Carbon-
neau, 1993; Dauvisis, 2001). Segtn ellos, el aprendizaje de la ensefianza
se hace en y por la practica. Asi, las practicas son consideradas como los
unicos momentos pertinentes de su programa de formacion.

En Quebec, los programas de formacion docente de primaria y secundaria duran cuatro
afios y dependen de las universidades. Los estudiantes provienen de una formacion postse-
cundaria de dos afios. La formacion docente para la ensefianza secundaria es “integrada”,
es decir, durante los cuatro afios, los cursos —disciplinarios (equivalentes a la mitad de
la formacion), pedagogicos, didacticos y fundamentales— se alternan con las practicas.
Los cursos son asumidos por profesores universitarios. Hay una practica por cada afio de
formacion. De duracion progresiva del primer a cuarto afio, las practicas tienen un mini-
mo de setecientas horas de presencia en las escuelas. En la Universidad de Montreal, las gran-
des orientaciones de las practicas son las siguientes: una primera practica de cinco dias
esta centrada en la observacion y la familiarizacion con la funcion docente; una segunda
practica, de cuatro semanas, constituye una iniciacion a la funciéon docente y comporta la
responsabilidad gradual de algunas clases; la tercera practica de cinco semanas y la cuar-
ta, de diez semanas, son practicas docentes con la responsabilidad de 1a mitad de la funcion
docente en tercer afio y de la totalidad de la funcidén en cuarto afio; la autonomia es cada
Vez mayor.

Dos formadores acompafian al estudiante durante una practica docente: el profesor cola-
borador en la escuela y el supervisor universitario que hace el vinculo entre la universidad
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Sin embargo, ciertos investigadores cuestionan los aprendizajes de los es-
tudiantes durante las practicas, porque hay datos que permiten pensar que
ellos recurren con frecuencia a estrategias de supervivencia (Fuller, 1969),
evitan tomar riesgos (Wideen, Mayer-Smith y Moon, 1998) y no desarrollan
realmente competencias profesionales (Paquay ef al., 1996). No obstante,
datos recientes, obtenidos en entrevistas realizadas a practicantes, profeso-
res y supervisores universitarios, demuestran la presencia de competencias
profesionales desarrolladas durante las précticas (Gervais y Desrosiers,
2001).

Una dificultad recurrente en la formacion docente es la de la vinculacion
entre teoria y practica, es decir, la movilizacion de saberes formales en la
situacion de practica y la consciencia de esta movilizacion por el practi-
cante. Por otra parte, incluso si la teoria y la practica estuvieran en perfecta
armonia, el paso a la experiencia pondria de relieve ciertos aspectos que
conducirian al aprendiz a afirmar que entre ellas existe una brecha (Char-
les, 1985). Mas alla de las percepciones, los estudios citados por Wideen
et al. (1998) indican que las expectativas de los formadores universitarios
con respecto a la transferencia de los aprendizajes hacia las situaciones de
practica son raramente satisfechas.

y las escuelas. El profesor colaborador es un docente con un minimo de cinco afios de
experiencia y cuyas competencias son reconocidas (la direccion de la escuela debe auto-
rizar al profesor para recibir un estudiante). Su funcion es acompaiiar al estudiante en la
cotidianeidad de la escuela, guiarlo, observarlo, darle una retroaccion y participar en su
evaluacion. En Quebec, las universidades le ofrecen a los profesores colaboradores una
formacion para el acompafiamiento de un estudiante (entre cinco y diez talleres de tres
horas cada uno), asi como también algunos encuentros colectivos que tratan especifica-
mente de las practicas y que son animados por el supervisor universitario. Este Gltimo es
generalmente un profesor de experiencia proveniente del medio escolar, que ha hecho
estudios a nivel de magister y que es contratado por la universidad para asegurar un
acompafiamiento individual de los estudiantes (por medio de visitas a la escuela, por un
seguimiento en las agendas o cuadernos de practica y la evaluacion) y un acompafiamien-
to colectivo de un grupo de estudiantes (animacion de seminarios en la universidad y de
un grupo de discusion electronica). Las reuniones especificas a cada practica le permiten
a los supervisores concertar los objetivos y modalidades. Las actividades de perfecciona-
miento en supervision son ofrecidas anualmente por la universidad (dos a tres talleres).
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Por ultimo, mencionemos que, a pesar de la contribucion importante de
los trabajos de Schon (1983) para la comprension de la practica docente
profesional, sus palabras han conducido a privilegiar los saberes de expe-
riencia en desmedro de los saberes formalizados o tedricos. En una formacion
profesional no puede haber solamente saberes fundamentados en la préctica;
un profesional no puede reflexionar solo a partir de su experiencia, los
conceptos y teorias le son necesarios (Lessard y Bourdoncle, 1998).

2. Un rol en transformacion en una formacion profesionalizante. El rol en
transformacion es el de los docentes profesionales durante las précticas.
La contribucion de los profesores a la formacion de sus futuros colegas ha
consistido, tradicionalmente, en la apertura de sus clases a los practicantes,
sin que esta contribucion sea comprendida como una obligacion profesional.
Los docentes profesionales no han sido considerados en la formalizacion
de los saberes sobre la ensefianza, a pesar de que ellos son quienes los poseen
(Perron, Lessard y Bélanger, 1993; Gauthier y Tardif, 2000); de ahi su per-
cepcion de una formacion inicial desconectada de la realidad de su practica.
En un contexto de profesionalizacion, los profesores experimentados no
pueden seguir siendo considerados como colaboradores silenciosos. Varios
autores (Huberman, 1993; Perrenoud, 1993) hacen de la contribucién a la
formacion de los futuros colegas, una de las caracteristicas de una profesion.
Se trata, entonces, de una situacion identitaria para los docentes. Segin
Barbier (2000), la formalizacion de los saberes permite una afirmacion
mas acentuada de la responsabilidad del docente en el funcionamiento de
la escuela y el dominio del proceso de desarrollo.

3. La dificil mediacion de los saberes de experiencia. Los docentes profesio-
nales dicen carecer de herramientas para el andlisis de sus practicas (Altet,
1996). Ellos tienen posiciones y aportes especificos respecto a los saberes a
construir (Charlier, 1996). Uno de los objetivos de una formacion profesio-
nalizante es la verbalizacion de los saberes de los profesionales (Faingold,
1996); de ahi, entonces, la importancia de revelar su reflexion en la accion
(Schon, 1983), a fin de actualizar los saberes movilizados en su practica
y hacer que su experiencia sea comunicable. Para formar futuros profeso-
res reflexivos, un programa de formacion debe darles la ocasion de vivir
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experiencias en donde puedan tener una practica reflexiva y observarla en
los profesores de experiencia, en interaccion dentro de una comunidad. La
explicitacion de los saberes es una situacion importante, tanto para el que
se forma como para quien lo acompafa en ese proceso.

El aprendizaje de la ensefianza por el practicante se hace mediante experimenta-
cion, reflexion y autoevaluacion (Mclntyre, Byrd y Foxx, 1996). ; Qué sabemos
de la contribucidn de los profesores con experiencia, en la formacion de sus
futuros colegas en el momento de las practicas? Estratégicamente importantes,
estas practicas son poco documentadas, a pesar de que las investigaciones conclu-
yen invariablemente sobre la preponderante influencia que el profesor colaborador
tiene sobre el aprendizaje del estudiante en formacion (Boutin, 1993). Por otra
parte, para el docente profesional, el rol de modelo, de guia del practicante en
las observaciones de su propia practica, es dificil de asumir. Estos profesores
tienen un lugar central en la formalizacion del saber pedagdgico (Gauthier et
al., 1997), para su propio desarrollo profesional y para la formacion de sus
futuros colegas. Los profesores tienen teorias que pueden contribuir a codificar
la base del conocimiento para la ensefianza (Gauthier et al., 1997; Zeichner,
1986), y la formacion debe enraizarse en dicha base substancial y verificable
de conocimientos, sensible a la forma de pensar de los profesores, a su mane-
ra de percibir las situaciones y de dar sentido a sus experiencias (Sprinthall,
Reiman y Thies-Sprinthall, 1996).

(Hasta qué punto una practica es una ocasion para la transmision de un saber,
de normas, de una cultura profesional? En los profesores, la concepcion de la
formacion docente parece menos normativa que la formacion en otros sectores
de la actividad social. Podemos preguntarnos si la ausencia de un repertorio de
saberes nombrados o bien definidos —que Gauthier et al. (1997) proponen
llamar jurisprudencia— desempefia un rol en ese sentido. La situacion de
acompafiamiento de un practicante por un docente con experiencia, bajo el
angulo de la puesta en perspectiva de los saberes explicitados por uno y otro,
ha sido poco estudiada. ;Como procede el profesor con experiencia para dar
acceso a su saber de experiencia y como favorece, en ese sentido, la verbali-
zacion del practicante? En realidad, se conoce poco sobre la manera en que
los formadores, provenientes del medio de la préctica, conciben, construyen,
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movilizan y explicitan sus practicas en el ejercicio del rol de formador, cémo
ellos ayudan al practicante a apropiarse de esos saberes.

En el estudio aqui resefiado, nos interesamos por los mecanismos e indices de
explicitacion del saber de experiencia de los docentes y en la forma utilizada
por ¢€stos para transmitir ese tipo de saber a los practicantes. La explicitacion
que hacen estos estudiantes de los saberes que ellos construyen, forma también
parte de nuestro interés.

En este texto proponemos, a partir del andlisis de algunos textos, clarificar
ciertos conceptos ligados al razonamiento pedagogico, y ponemos de manifiesto
el marco conceptual y metodoldgico que pretende ayudar a los participantes
de nuestro estudio a explicitar sus saberes.

MARCO DE REFERENCIA DEL ESTUDIO

El aprendizaje experiencial

Varios autores se han interesado en la cuestion del aprendizaje como producto
de la experiencia. Segiin Landry (1989), los términos aprendizaje y experien-
cia habrian sido asociados por vez primera por autores estadounidenses a
principios de la década del treinta, en el marco de las investigaciones sobre el
aprendizaje considerado como experiencial. Seria a partir de esta asociacion
que la expresion “experiential learning” habria visto la luz, a fin de describir
el proceso de adquisicién de conocimientos fundado en el contacto directo
entre un sujeto y una realidad o fenémeno. El aprendizaje experiencial se
define como el proceso por el cual el individuo aprende a actuar directamente
en una situacion dada. Racine afiade que esta concepcion habria sido refinada
por Schon, quien introdujo la nocidn reflexion sobre la accion como proceso
de produccion de saber. Asi, el aprendizaje experiencial supera la nocién de un
“actuar” reducido al gesto concreto, e incluiria la de reflexion sobre la accion,
en la que el individuo estd comprometido (Racine, 2000).

Kolb (1984) define el aprendizaje como un proceso continuo enraizado en
la experiencia (Finger, 1989; Landry, 1989; Pineau, 1989; Racine, 2000). El
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aprendizaje experiencial revelaria un proceso en donde entran en juego dos
operaciones mentales: la aprehension de la experiencia y su transformacion.
Esta ultima pasa por cuatro etapas secuenciales: la experiencia concreta, la
observacion reflexiva, la conceptualizacion abstracta y la experimentacion
activa. El modelo de Kolb es, sin embargo, objeto de criticas. Jarvis (1987), por
ejemplo, le reprocha reducir el aprendizaje a un proceso singular que tomaria la
misma forma para todos e implica que el resultado de este proceso sera siempre
la adquisicion de un saber. Para apoyar su critica, Jarvis referencia trabajos que
demuestran que aprender no sélo tiene un impacto cognitivo, también puede
traducirse en un cambio a nivel afectivo. Segtin Jarvis, el modelo de Kolb no
permitiria comprender lo que ocurre con la persona que vive la experiencia.

Para Finger (1989), las investigaciones que tratan del aprendizaje experiencial
se apoyarian sobre dos bases epistemologicas distintas. Una de origen anglo-
americano, correspondiente al aprendizaje experiencial, y la otra, proveniente
de autores alemanes, correspondiente a la formacion por las experiencias de
vida. La diferencia esencial reside en la naturaleza de la experiencia. En la pri-
mera concepcion, la experiencia es en realidad una experimentacion, mientras
que, en la segunda, la experiencia constituye el vinculo entre la persona y la
cultura, fundamento de su identidad. Asi, los saberes no son el fruto de una
simple transmision, sino, mas bien, el de una apropiacion y de una produccion,
y estarian ligados tanto al actor profesional como a su persona. Solo la toma de
conciencia por parte del profesional sobre lo que ¢l hace, mas que los habitos
profesionales, permitiria una evolucion de las habilidades. Nuestro estudio se
inscribe en esta segunda concepcion. Weisser (1998) propone favorecer la puesta
en evidencia de estos modos de funcionamiento por el andlisis de situaciones
criticas y la confrontacion de practicas.

El analisis de la practica

“Professional practice is characterized by complexity, is dynamic and interac-
tive and happens in a very specific and constantly changing context” (Atkinson
y Claxton, 2000: 6). Estos autores proponen un esquema (véase figura 1) que
ilustra las interacciones entre los procesos de pensamiento implicados en la
practica docente. Ellos hacen referencia a tres tipos de pensamiento: el pen-
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samiento intuitivo, caracteristico de la experiencia y que representa el saber
tacito en accion, permite la toma de decisiones rapidas. En la etapa de la plani-
ficacion de aprendizajes, el conocimiento tedrico es movilizado en el marco
de un pensamiento racional. En la etapa ulterior de retorno sobre la accion, el
pensamiento reflexivo da el control sobre la situacion y permite aprender de
la experiencia contextualizada.

Para Barbier (2000), el andlisis de la practica profesional es una actividad
individual o colectiva de mentalizacion o de formalizacion de los procesos

productivos por los que los realizan, actividad que requiere de herramientas
(dispositivos) intelectuales. Hablar de éstas es reconocer el caracter construido

Figura 1. Los procesos de pensamiento en la practica docente

Razoén Intuicién
( Conocimientos teoricos ) (Conocimientos en acci(’)n)
Planificacion Practica

etorno

( Conocimientos contextualizados )

7

Reflexion

I

Fuente: Atkinson y Claxton (2000).
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de la explicitacion de la practica (Foudriat, 1999). Este autor enumera los
efectos observados en el trabajo de explicitacion y de formalizacion de la
misma: identificacion de los actores con la formalizacion producida y satisfac-
cion por el reconocimiento de sus competencias; transformacion del discurso
sobre su practica, permitiendo sobrepasar la anécdota para dirigirse hacia una
objetivacion y jerarquizacion de principios; desarrollo de la reflexividad y de
la distanciacion.

Diversos enfoques han sido propuestos para examinar la practica profesional:
la reflexion en y sobre la accion (Schon, 1983); el trabajo sobre el habito
(Perrenoud, 1996); la actualizacion de las intenciones, confrontando la teoria
predicada y la teoria practicada (St-Arnaud, 1992, inspirado en los trabajos
de Argyris y Schon); el razonamiento pedagogico (Wilson, Shulman y Ri-
chert, 1987); la argumentacion practica (Fenstermacher, 1987); la entrevista
de explicitacion (Vermesch, 1994); el analisis clinico desde una perspectiva
psiquica (Blanchard-Laville y Fablet, 1998), etc. En esta multitud de enfoques
que toman en cuenta, de una u otra manera, el saber originado en la practica,
nosotros consideramos que el que mejor se presta a las caracteristicas de nues-
tro estudio es el de la argumentacion practica. En el marco de este enfoque,
dos estrategias ofrecen un potencial interesante: el trabajo colectivo y el uso de
la videoscopia. Examinemos primero el aporte de estas estrategias al analisis
de la practica.

Una relacion privilegiada: 1a experiencia de la comunidad

En situacion de practica, la socializacion profesional no puede ser ignorada,
porque el aprendizaje realizado se apoya sobre situaciones de autenticidad y
toma, segun la expresion utilizada por Wenger (1998), la forma de una parti-
cipacion periférica legitima en la tarea real del profesional. Nosotros estima-
mos que los practicantes y los profesores experimentados que los acompafian
forman parte de una comunidad de aprendices que posee lugares formales de
interaccion (Fullan, 1993). Las practicas pueden revelarse como situaciones
de desarrollo profesional para los profesores colaboradores (Carney y Hagger,
1996; Desrosiers y Gervais, 2001; Lepage, 1997; Tatel, 1993). Un enfoque de
explicitacion de saberes necesita la confrontacion de practicas profesionales
entre pares (Charlier, 1996). El analisis de practicas educativas necesita un
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grupo de pares para que el docente tome conciencia de su implicacion, de su tarea,
y hacerle asi autor responsable, pero no culpable, de sus practicas (Noél, 1998).

A partir de estudios realizados en contexto escolar, Hargreaves (1992) identifica
diversas formas de cultura docente y las sitiia en funcion del desarrollo profe-
sional de los profesores. La forma mas comun, el individualismo o el aislamiento
del profesor en su clase, le ofrece intimidad y proteccion a este ultimo, pero
limita el reconocimiento de sus competencias y el apoyo de los pares, lo que
conduce frecuentemente al conservadurismo y al temor del juicio de los otros.
Los intercambios con los colegas se limitan a anecdotas y trucos, evitando las
preguntas mas amplias que podrian revelar ciertas diferencias o cuestionar
sus practicas; de ahi el limitado potencial de desarrollo profesional.

En las otras formas de cultura docente descritas por Hargreaves (1992), la co-
laboracion entre los docentes es mas amplia. La fragmentacion en subgrupos,
presente en las escuelas secundarias (agrupacion de profesores por materia) y
también en las escuelas primarias (agrupacion frecuentemente exclusiva por
niveles, sin mecanismos de intercambios entre niveles), hace dificil el logro
de objetivos comunes, porque el trabajo se efectiia en territorios separados y, a
veces, en competicion. Otra forma de colaboracidn, la cooperacion instituida,
es impuesta del exterior para responder a una solicitud (por ejemplo, un cambio
curricular). Por lltimo, existe una cultura colaborativa, informalmente organi-
zada, presente en las acciones cotidianas de ciertos grupos de profesores que
comparten un cierto nimero de valores, donde las divergencias son toleradas e
incluso estimuladas, y donde las incertidumbres y fracasos pueden ser compar-
tidos y discutidos. Sin embargo, seglin las observaciones de los investigadores,
los intercambios son con frecuencia limitados a los aspectos inmediatos de la
practica docente (consejos sobre la rutina, intercambio de trucos y de material);
los fundamentos de la practica, de la pedagogia, son raramente abordados.

Segun Hargreaves (1992), estos modelos culturales son importantes porque es
a través de ellos que se reproducen o redefinen los contenidos culturales de un
grupo dado. De ese modo, las normas, los valores, las creencias y las practicas
de los profesores dependen, en gran parte, de los modos de intercambio entre
ellos. La forma de cultura presente en un medio seria uno de los principales
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reguladores del desarrollo profesional docente y, en consecuencia, una dimen-
sion del contexto a considerar.

Las nuevas orientaciones del curriculo escolar, en Québec, como en otros lados,
hacen referencia explicita al trabajo colectivo de los profesores. Las institucio-
nes universitarias, en colaboracion con el medio escolar, deben preparar mejor
los futuros profesores para esta dimension de la labor docente. Tomemos en
cuenta que dos de las doce competencias profesionales pretendidas al final
de la formacién docente (Ministére de I’Education du Québec, 2001) hacen
referencia a esta dimension del trabajo docente. Se trata de las competencias:
cooperar con el equipo-escuela, los padres, los diferentes colaboradores so-
ciales y los alumnos, y trabajar en concertacion con los miembros del equipo
pedagogico.

Varios estudios han examinado la relacion entre la experiencia individual y
la colectiva en la practica de diversas categorias profesionales, entre ellas los
profesores (en particular, los trabajos publicados bajo la direccion de Blan-
chard-Laville y Fablet, 1998, 1999 y 2000; Boody ef al., 1998; Racine, 2000).
Los resultados de estos trabajos clarifican el origen social de las practicas, el
rol de los intercambios entre pares, la autonomia en la practica y los aportes
del colectivo.

Seglin estos estudios, la experiencia directa de los actores no so6lo es fuente de
produccion de conocimientos, sino que se inscribe en una practica social. Asi,
las practicas y los conocimientos producidos no pueden ser ya considerados
como individuales. Ellos se enmarcan en las actividades y los discursos de
los actores que se interesan en la problematica, por las politicas y los objetivos
del organismo, por los conocimientos cientificos y por los modelos de inter-
vencion postulados. Asi, se puede suponer que la construccion del corpus de
conocimientos de los actores se realiza por un ir y venir entre los conocimien-
tos generados por la investigacion formal y los producidos por el aprendizaje
experiencial. Este aprendizaje no se realiza a puertas cerradas. De ese modo,
si el profesional construye su saber en la practica cotidiana, esta construccion
se realiza al interior de una compleja red de relaciones sociales, en donde se
expresan valores, creencias y culturas. Los participantes de diversos estudios
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reconocen que su practica se sitiia en un mundo de verdades relativas; su com-
prension personal de la situacion o del problema no puede constituir el tnico
punto de referencia.

Los participantes de un estudio en trabajo social (Racine, 2000) le otorgan
mayor importancia a los intercambios entre pares y un grado menor a los realiza-
dos con agentes externos. Ademas de los factores de credibilidad, de proximidad y
accesibilidad que favorecen los intercambios con los pares, las tradiciones
de transmision de los saberes en un medio de practica tienen un rol no des-
preciable. Continuando con la idea de Racine, la reflexion contextualizada
hecha con los colegas se inscribiria en una apreciacion sistematica del pro-
blema, mientras que el recurso a lo externo ocurriria en un marco mas formal,
en donde los participantes deben preparar sus intervenciones, presentar el
problema y sus reflexiones de manera estructurada, y estar preparados a debatir
sus puntos de vista. Varios participantes sostuvieron que cuando se establece un
verdadero intercambio con los agentes externos, es ventajoso poder comparar
sus experiencias, ver que sus puntos de vista sobre una situacién determinada son
confirmados, invalidados o enriquecidos por otras perspectivas.

Cuando esta en medio de la accion, el profesional toma en cuenta, ademas
de sus saberes personales y de su andlisis de la situacion, los eventualmente
surgidos de las discusiones con los pares. Seglin Racine (2000), las dos prin-
cipales fuentes de nuevos saberes para un profesional serian su propia accion
y la referencia a los colegas. Asi se construirian y validarian los nuevos. En
situacion real, el profesional, guiado por la necesidad de actuar, conserva, sin
embargo, la libertad de accion, de tomar una distancia critica con respecto a
las maneras de hacer propuestas, de contextualizar sus acciones.

Foudriat (1999) y Racine (2000) analizaron los aportes del trabajo en equipo.
Uno de estos aportes seria el sentimiento de seguridad que el colectivo le procu-
ra a los participantes. La interdependencia entre los miembros de un equipo es
un elemento susceptible de reforzar la practica individual. El trabajo colectivo
permitiria hacer emerger diferentes puntos de vista; confrontarse con las ideas
de los otros es una fuente de objetivacion de la experiencia individual. Esto
permite poner en evidencia un conjunto de acciones posibles en las cuales el
profesional no habria pensado y asi estructurar mejor su pensamiento. Otro aporte
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del colectivo reside en su contribucion al desarrollo personal de los participan-
tes. La mirada restrospectiva y el autoanalisis son dos actividades que toman
mayor fuerza cuando se inscriben en un enfoque intersubjetivo.

El uso de la videoscopia

Si el anélisis y la confrontacion de practicas constituyen la base del aprendizaje
experiencial, la videoscopia ofrece una perspectiva interesante para el analisis
de la propia practica a partir de un material “objetivo”. Las grabaciones en
video sirven como detonadores del “recuerdo estimulado” o de la explicitacion
de las practicas realizadas, de los saberes, del saber hacer y saber ser utilizados
(Altet, 2000). El analisis se realiza a partir de modelos de lectura que recurren
a referentes tedricos diversos, que permiten ver de manera diferente las prac-
ticas y formalizar asi los propios saberes o el saber hacer de experiencia por la
confrontacion con los colegas. Desde una perspectiva histdrica, Tochon (1996)
informa que, ya en 1953, Bloom grababa las presentaciones de los estudiantes
para mostrarselas después y asi estimular restrospectivamente los procesos
mentales implicados, a fin de mejorar su argumentacion al momento de las
discusiones.

Tochon (1996) hizo el recuento de tres enfoques metodoldgicos de retroaccion
con video utilizados en investigacion:

1. Elrecuerdo estimulado es una metodologia estructurada que utiliza la retro-
accion con video para explicitar los procesos mentales interactivos (cogni-
tivos y metacognitivos) y categorizarlos de manera objetiva. El analisis del
tratamiento de la informacion se situa en una teoria de la memoria, segun
la cual es posible reconstituir restrospectivamente la situacion a partir de
indices, de procesos mentales antes vehiculados por la memoria de corto
alcance. Asi, el participante, confrontado a la grabacion de su accion, revive
el episodio e intenta reconstituir los procesos mentales que tenia al momento
de la experiencia.

2. La objetivacion clinica es una metodologia semiestructurada que utiliza la
retroaccion con video para suscitar y estudiar, de manera objetiva, la toma
de conciencia estratégica, tal cual se produce al momento de la observacion.
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Esta toma de conciencia puede ser analizada en una perspectiva metacogni-
tiva, gracias a los métodos de la psicologia cognitiva, o en una perspectiva
fenomenolodgica, gracias a las etnometodologias.

3. Lareflexion compartida es una metodologia semiestructurada o muy poco
estructurada, que se apoya sobre la retroaccion con video para estimular la
reflexion concomitante de la observacion de acciones profesionales o de
actos de aprendizaje, de manera cooperativa. Se trata de reflexionar con el
participante sobre las acciones y los aprendizajes, a fin de utilizar el epi-
sodio grabado para co-construir saberes utiles en el desarrollo personal y
profesional.

En razdn de nuestra posicion precedente sobre la importancia de la intersub-
jetividad en el analisis de la practica, la reflexion compartida es el enfoque
privilegiado en nuestro estudio.

Un dispositivo de analisis de la practica: la argumentacion practica

Ya hemos visto que, segin los objetivos que se pretendan, la retroaccion con
video puede ser usada de diferentes maneras. Fenstermacher (1987) la utiliza
para llevar al profesor a explicitar y argumentar el por qué de su accion. En
ese sentido, Fenstermacher se sirve de la videoscopia para la construccion de
lo que €l llama un argumento practico. Este ultimo se compone de una serie
de enunciados que constituyen las premisas de accion (de valor, condicionales,
empiricas y contextuales) y una conclusion que conduce a una nueva accion.

La elaboracion de un argumento practico requiere la presencia de “otro”. Este
rol puede muy bien ser asumido por un colega de trabajo del profesor u otra
persona que posea los atributos necesarios o, incluso, por el mismo profesor,
quien toma una distancia reflexiva de su propia practica. Este “otro”, que Foudriat
(1999) llama traductor o intérprete, puede igualmente tener un rol de mediador
en el momento de la confrontacion, contribuyendo al trabajo de formalizacion,
al proponer un punto de vista externo. En estudios que han utilizado el enfoque
de Fenstermacher, ese rol ha sido realizado por un grupo de colegas (Boody et
al., 1998), o por el investigador mismo, que ha asumido los dos roles, es decir,
el del “otro” y el del que construye el argumento practico (Morgan, 1993).
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El proceso de elaboracion de un argumento practico se desarrolla en dos fases:
la explicitacion y la reconstruccion. La razon de ser de ellas es la de ayudar al
docente en la reflexion sobre los motivos que guian su accion en la clase. Esta
reflexion depende, a veces, del descubrimiento, a veces de la argumentacion
instantanea a partir de elementos aun difusos que aquélla permite clarificar.
Asi, la reflexion le permite a un profesor que ignora las razones propias de una
accion surgida en su contexto, reconstituir su argumento practico. En ese pro-
ceso, el profesor se vuelve un aprendiz: alguien que aprende sobre si y que
busca mejorarse. Si se le permite a un profesor concebir uno o dos argumentos
practicos, éste tendra la base necesaria para seguir su busqueda y transformarse
en un estudiante de su propia ensefianza.

Latesis a la que Fenstermacher se adhiere con el postulado del argumento prac-
tico es que, a pesar de que los profesores tienen que tomar muchas decisiones
en muy poco tiempo sin poder pensar todo lo que hacen, es posible ayudarlos
a comprender que no pensar en tiempo real en ello, no justifica en lo absoluto
una accion irreflexiva y no les impide tener pensamientos racionales sobre
lo que hacen. El conocimiento practico debe volverse consciente, a fin de ser
tratado cognitivamente, reconstruido de acuerdo con el conocimiento tedrico
y utilizado paralelamente para reconstruir el conocimiento teérico mismo.

En su manera de trabajar, Fenstermacher (1996) graba entre seis y veinte horas
de material bruto sobre lo que ocurre en una sala de clases, centrando la cdmara
sobre el profesor, a excepcion de cuando se trata de actividades de proyectos
entre alumnos. Luego, al examinar los videos en su totalidad, ¢l trata de aislar
los eventos susceptibles de provocar un debate. Al proceder de esa manera,
obtiene tres o cuatro horas de material, para después seleccionar y recompo-
ner segmentos de ensefianza cuya observacion no tome mas de veinticinco
a cuarenta y cinco minutos. Cada segmento concierne una misma idea, un
incidente, o un “videoclip” propio a una secuencia de ensefianza. Después de
eso, con el profesor, ¢l estudia el montaje en video, al mismo tiempo que una
camara filma el intercambio.

Durante la observacion del video, el investigador plantea preguntas para tratar
de construir con el profesor algunos argumentos practicos. En realidad, s6lo
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se requiere un incidente para reconstruir un argumento practico, pero se selec-
cionan varios al momento del montaje, a fin de estar seguros que uno de ellos
va a convenir. En otras palabras, el investigador trata de encontrar material
que sea interesante para el profesor, que lo estimule y lo motive a explorar su
propia ensefianza.

La experiencia de Fenstermacher lo lleva a afirmar que, contrario a lo que supone
el “recuerdo estimulado”, las primeras razones expresadas por los participantes
frecuentemente no tienen sentido. Las razones que motivan las palabras del
profesor, al momento de una primera observacion, son para responder a las
expectativas del investigador o para salvar su imagen. Es un modo de respuesta
usual en un intercambio entre personas de estatus diferente. La explicitacion
exige, en consecuencia, la inversion de tiempo para construir la relacion.

El enfoque del argumento practico ofrece ciertas ventajas que concuerdan no
s6lo con una vision de la ensefianza como productora de saber de experiencia,
sino también con una concepcion del saber como resultado de una argumen-
tacion. Basandose en el didlogo entre el investigador y el docente, tomando
en cuenta los valores subyacentes a la accion pedagogica, este enfoque ofrece un
marco interesante para aprehender el saber de experiencia de los profesores. En el
mismo sentido que el dispositivo de investigacion, se encuentra la conviccion
de que no puede haber creacion de saber sino a través de una real comunica-
cion entre los diferentes participantes. El concepto argumento practico hace
posible la sistematizacion del proceso de la reflexion practica. Este concepto
permitiria igualmente la relacion del saber originado de la investigacion y del
saber originado de la accion (Gauthier, Raymond y Martineau, 1998). Esto
es porque el argumento practico habia sido concebido, en primer lugar, para
permitir que los resultados de las investigaciones influyeran la practica de los
profesores (Fenstermacher, 1987). En ese sentido, hay que lograr que el saber
de experiencia de los profesores, asi formalizado, tenga un impacto sobre la
practica de los formadores de profesores.

A pesar de las exigencias y limites que Gauthier ef al. (1998) le reconocen,
ellos privilegian la argumentacion practica a la entrevista de explicitacion de
Vermesch (1994), como medio de expresion de las practicas. En la segunda, el
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cuestionamiento es descriptivo y busca la objetivacion de procedimientos de
accion (Vermesch, 1989). De ese modo, los juicios, percepciones u opiniones
son considerados, mas bien, como obstaculos a la evocacion de la accion vi-
vida. Ademas, como la entrevista de explicitacion trata de una accion pasada,
pueden aparecer ciertos problemas metodologicos relativos a la memoria del
sujeto y a la validez del recuerdo producido (Gauthier ef al., 1998).

LA METODOLOGIA

Algunas precauciones metodologicas

El protocolo de nuestro estudio se inspira en el concepto argumentacion prdc-
tica (Fenstermacher, 1994) y utiliza la reflexion compartida como enfoque
videoscopico (Tochon, 1996, 2004), en un marco de “comunidad que aprende”
(Fullan, 1993) y que utiliza los intercambios colectivos entre profesores con
experienciay los aprendices. Los métodos cualitativos permiten una compren-
sion mas rica de los comportamientos y de las actitudes (Mclntyre et al., 1996)
que surgen en situaciones complejas como, por ejemplo, las experiencias en
las practicas. Recurriremos entonces a este tipo de métodos. Durante todo el
trabajo con los profesores queremos modificar lo menos posible las condiciones
naturales de las practicas. Esto en una perspectiva ecoldgica con miras a una
generalizacion de los enfoques utilizados.

Los limites de la explicitacion

Somos conscientes de los limites inherentes a la explicitacion de las practicas
que se le pedird a los profesores participantes. Ella debe considerar la historia de
las practicas y su caracter inédito. Barbier (2000) indica al respecto la necesidad
de identificar los fenémenos de orden cognitivo (objetivos e intenciones del
profesor, sus motivos, planes, evaluaciones y balances realizados), asi como
también los fendémenos de orden afectivo (su satisfaccion; la imagen de si,
individual o colectiva, al interior de su practica; su placer, etc.).

En efecto, es imposible pretender revelar todo lo que acontece en situaciones
tan complejas como las de la ensefianza (Atkinson y Claxton, 2000). Nos pa-
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rece normal considerar que gran parte de los aprendizajes de los practicantes,
como de la practica de la ensefianza, pasa por mecanismos diferentes a los de la
reflexion y la explicitacion. No se puede ignorar la participacion de los saberes
tacitos en la experiencia. Numerosos estudios han demostrado, por ejemplo, la
importancia de las representaciones anteriores sobre las practicas adoptadas,
una vez finalizada la formacion inicial (Wideen et al., 1998).

Igualmente, seglin Foudriat (1999), hay que considerar los limites de un corpus
de enunciados sobre las practicas y los problemas de comparacién que eso
representa, ya que la construccion de competencias esta ligada a las historias
particulares, a las especificidades de las experiencias individuales y a la 16gica
individual. Foudriat hace hincapié también sobre la dificultad de los actores
para centrarse en la formalizacion, ya que cada nueva anécdota abre la puerta
al juego de identidades. Las normas de los grupos de trabajo pueden presentar a
veces dificultades no s6lo de orden cognitivo, sino también de orden sociopsico-
l6gico, ya que las estrategias identitarias defensivas son susceptibles de provocar
resistencia al cambio. Para otros participantes, se tratara de una distancia des-
confiada frente a la formalizacion, de una dificultad para admitir que principios
comunes de accion puedan definir y resumir practicas variadas.

No se debe minimizar el riesgo de generar resistencias, porque el analisis pone
al profesor en una posicion de no saber, en relacion con lo desconocido, cuando
hay que asumir las interpretaciones realizadas a partir de referentes desconocidos
o mal conocidos por €l (No€l, 1998). Es necesario inscribir el trabajo de analisis
en un proyecto ético comun. Ciertas condiciones deben entonces estar presentes
para que se realicen los aportes del colectivo (Racine, 2000). Este debe enmarcar,
asegurar y alimentar la reflexion individual y no lo contrario. Si el colectivo
reprime, en vez de estimular, el grupo corre el riesgo de volverse normativo.
Se deben establecer relaciones particulares entre los participantes para que los
intercambios sean fructiferos. La diversidad de puntos de vista entre los par-
ticipantes es una fuente de enriquecimiento, pero para eso es necesario que el
intercambio se inscriba en una relacion lo mas equitativa posible. Finalmente,
para que el colectivo contintie aportando, debe abrirse al exterior. Un colectivo
necesita el aporte externo para renovar sus saberes y sus practicas.
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A pesar del aporte evidente, la argumentacion practica suscita criticas. Por
una parte, los objetivos buscados por los profesores son, por naturaleza,
“contextuales, moéviles, contradictorios” (Gauthier ef al., 1998: 4); por tanto,
puede parecer ilusorio actualizar los argumentos subyacentes a la practica.
Por otra, su costo de utilizacién también presenta un problema tanto en la
formacion inicial como en la continua. Ademads, el enfoque requiere gran
competencia del entrevistador y un conjunto de habilidades y capacidades del
“otro” o “compafiero critico”, para poder ayudar al profesor en la construccion
de su argumento practico. En breve, si el trabajo no se efectua con prudencia
y precaucion, existe el riesgo de repetir la asimetria entre el investigador y el
profesor, caracteristica de sus relaciones instituidas.

Resumen del procedimiento metodologico

El dispositivo utilizado para colectar los datos se inspira en el enfoque propuesto
por Fenstermacher, adaptado al contexto de nuestro estudio. Considerando que
el trabajo de explicitacion es exigente y confrontante, favorecemos la presen-
cia de equipos pequeiios, conformados por profesores que acogeran, cada uno
de ellos, a un practicante del ultimo afio de formacion. Se trabajara con los
mismos profesores, al momento de las practicas, para permitirles la apropia-
cion del enfoque para la “verbalizacion” de sus saberes y para la formacion
del practicante. Para respetar la situacion natural del trabajo en clases, y de la
formacion durante la préctica, las decisiones seran tomadas en concertacion
con los participantes. Asi, por ejemplo, se discutird con los profesores cola-
boradores la posicion del supervisor universitario en el estudio, ya que éste
forma parte del contexto normal de practica.

En concreto, el estudio comprende las etapas siguientes:

1. La preparacion de los profesores colaboradores para la explicitacion y el
acompariamiento del practicante. Cada profesor colaborador filma algunas
situaciones de su docencia, selecciona las secuencias que presentara al equi-
po (colegas e investigadores) para el anélisis. El rol de los participantes es
ayudar a este profesor a explicitar los motivos de su practica. La discusion
permite revelar lo esencial a realizar posteriormente con el estudiante. Los
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profesores colaboradores son invitados a observar esas secuencias con sus prac-
ticantes, para exponerles los fundamentos de su accion.

2. El acompariamiento del estudiante. Cada practicante filma algunas situacio-
nes de su docencia y, en concertacion con su profesor colaborador, selecciona
algunas secuencias para su analisis. En primer lugar, esos encuentros de
analisis se realizan entre el profesor colaborador y el practicante; después,
el analisis de secuencias se efectuia en el equipo o colectivo, compuesto por
los profesores colaboradores que participan en el proyecto, los practicantes,
el supervisor universitario y los investigadores (entre siete y nueve perso-
nas).

3. El balance del proyecto. Se realiza a través de entrevistas colectivas que
reunen a los participantes por categorias (profesores colaboradores, practi-
cantes y supervisores). Los investigadores recogen informacion sobre los
temas relacionados con la manera de proceder y su impacto en la practica
de los participantes.

El registro sonoro de todos los encuentros es trascrito y sometido a un analisis
cualitativo clasico: seleccion de unidades, emergencia de ideas principales
y agrupacion por categorias. Este andlisis trata de los objetos de la practica
sometidos a la discusion en grupo, del proceso de explicitacion de la practica y
del acompafniamiento del practicante.

A MANERA DE CONCLUSION

El estudio aqui resefiado en su marco conceptual y metodologico, pretende
explorar y analizar las situaciones de ensefianza, a fin de poner de relieve el
saber de experiencia de los profesores en situaciones que ellos elegiran co-
mentar y analizar. El dispositivo del estudio pretende, igualmente, describir y
analizar situaciones de supervision, con la intencion de identificar elementos
de mediacion del saber docente (Gervais, 1995) e identificar mecanismos que
favorezcan la explicitacion de los saberes.
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En la actualidad, este estudio se realiza en dos escuelas secundarias de la region
de Montreal y dos escuelas primarias de la region de Quebec e implica la pre-
sencia de doce profesores colaboradores y sus doce estudiantes en practica del
cuarto ano de formacion, asi como también a tres supervisores universitarios.
Los primeros andlisis (Gervais y Correa, 2004) de la investigacion permiten
ver una apropiacion personalizada del enfoque de argumentacion practica
por parte de los profesores colaboradores. Estos incitan en sus estudiantes
una reflexion mas profunda sobre su practica, manifestando asi indices de un
acompafiamiento reflexivo, lo que constituye, seglin sus palabras, un cambio
respecto a sus experiencias de acompafiamiento anteriores.
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