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Introduccion

Liliana Calderén y Ana Pereyra

HEMOS ORGANIZADO L.A INTRODUCCION A ESTE LIBRO EN DOS APARTADOS. En el prime-
ro, nos proponemos identificar los principales aportes de la didactica pro-
fesional a la formacion docente. En el segundo, a la manera de una partitio,
proponemos a los lectores un itinerario de lectura.

I. APORTES DE LA DIDACTICA PROFESIONAL
A LA FORMACION DOCENTE

En este apartado haremos referencia a los principales aportes de la didac-
tica profesional a la formaciéon docente. Lo hemos organizado en dos as-
pectos: 1. Un enfoque sobre la reflexividad y el desarrollo profesional. 2.
Una epistemologia de los saberes practicos que da lugar a un programa de
formacion continua sobre la base del analisis colaborativo de situaciones
profesionales. Los textos —cuyas traducciones al espafiol presentamos en
este libro— despliegan facetas de estas dimensiones, de alli que hayamos
decidido recortarlas y caracterizarlas.

1. Un enfoque sobre la reflexividad y el desarrollo profesional

Ladidactica profesional se inscribe en la tradicion dialéctica del pensamien-
to sobre la reflexividad que encuentra en Hegel y en Marx a sus principales
referentes. Especificamente, una de las fuentes tedricas de las que se nutre
la didactica profesional es la teoria de la conceptualizacién en la accién de
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Piaget, retomada por Vergnaud para el estudio del desarrollo de conceptos
matematicos primero, y luego, junto a Pastré y a Mayen, en el estudio del
desarrollo profesional. Para Piaget asi como para Vergnaud, la actividad es
analizable porque esta conceptualmente organizada. Es decir, en el analisis
de la actividad por parte de los investigadores, es posible identificar inva-
riantes cuando un sujeto se encuentra en situacion. Estos invariantes son de
naturaleza conceptual y constituyen una parte fundamental de un esque-
ma. Es asi que un esquema se define como «una organizacion invariante de
la actividad ante una clase de situaciones dada». Los esquemas no consti-
tuyen estructuras rigidas. Por el contrario, tienen una gran adaptabilidad a
un conjunto de situaciones (la clase) inscriptas en un campo conceptual o
en un campo de problemas con los que se vincula un profesional. Un esque-
ma estd compuesto por uno o varios fines (ligados a las anticipaciones del
sujeto), reglas de accion, invariantes conceptuales e inferencias en situacion
que permiten la adaptacion a la singularidad de la situacion.

Este modo de concebir la actividad (o 1a practica —como es habitualmen-
te referida—) distancia a la didactica profesional del enfoque aplicacionista
que concibe a la practica como una aplicacion de la teoria. Aqui, en cambio,
se sostiene que siempre detras de la actividad hay un concepto.

Sin embargo, estos invariantes conceptuales que organizan la actividad
no son necesariamente conscientes para quien la despliega. Se trata de con-
ceptos y teoremas en acto (Vergnaud). Como lo sefiala Piaget en su libro La
toma de conciencia (1974), aun cuando un esquema resulte eficiente y logre
alcanzar el fin propuesto, no siempre hay comprension. La toma de con-
ciencia es una actividad diferente que requiere un proceso de abstraccion
sobre algunas de las caracteristicas de la accion realizada, una reconfigu-
racion de los conceptos en acto movilizados que conducen a una precision
sobre su validez, sus posibles generalizaciones méas alla de la situacion sin-
gular, pero también sobre sus restricciones en funcién de los condicionan-
tes situacionales. Las dos formas del conocimiento, operatoria —conceptos
implicados en el lograr— y predicativa —reconfiguracién de los conceptos en
la comprension—, no pueden considerarse separadamente la una de la otra.
Pastré afirma: «Es por ello que renuncio a buscar cuél es la mas importante
o cual es la primera por su origen [...] Aprendemos a través de las situacio-
nes, aprendemos también gracias al patrimonio cultural y cientifico que
esta a nuestra disposicion. Cada una de las formas [operatoria y predicati-
va] es fecundada por la otra. Podemos leer los desarrollos y metamorfosis
del aprendizaje con esta clave» (véase infra, p. 234).

Si bien, tanto para Piaget como para Vergnaud, los invariantes son de
naturaleza conceptual y su funcion es orientar la accién, estos ocupan un
lugar diferente para cada uno de esos enfoques. Para Vergnaud, los in-
variantes son de situacién o relativos a clases de situaciones. En cambio,
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para Piaget los invariantes son organizadores generales de la accion y
el pensamiento. Esto conduce a concepciones diferentes del desarrollo.
Mientras para Piaget el desarrollo tiene lugar a escala global, Vergnaud
sostiene una vision microgenética, ya que el proceso implica contradiccio-
nes entre anticipaciones del sujeto y respuestas de la situacién y reconfi-
guracién en un nivel superior. Ademads, mientras para Piaget el desarrollo
es endégeno, madurativo y se detiene en la adolescencia, para Vergnaud
se trata de un proceso histoérico que se extiende a lo largo de toda la vida,
depende de circunstancias y eventos y es discontinuo. Inspirado en esta
visién microgenética, historica y discontinua del desarrollo, es que Pastré
sostiene que es en su actividad profesional donde la mayor parte de los
adultos encuentra su desarrollo.

Dado que la practica por si misma puede conducir o no a la comprension
y que las actividades profesionales mas complejas —como la docencia y la
investigacion— dejan en manos de los profesionales un amplio margen de
decisiones a tomar para el desarrollo de sus tareas,* un aporte de la didac-
tica profesional a la formacién docente es considerar el analisis de la acti-
vidad como una mediacion insoslayable en la construccion de condiciones
para que un profesional pueda reflexionar sobre lo que hace. En este punto,
la didactica profesional es un enfoque sobre la formacién que concibe a los
docentes como profesionales colectivos tomando distancia de la apuesta
por el practicante reflexivo, capaz individualmente de reflexionar y com-
prender las situaciones profesionales por estar inmerso en la actividad.

Como lo hemos sefialado anteriormente al caracterizar un esquema, hay
inferencias en situacién que permiten la adaptacion del sujeto o aprendiza-
jes por inmersion. Parafraseando a Marx, podriamos decir que al transfor-
mar lo real el trabajador se transforma a si mismo: actividad y aprendizaje
en la produccion van juntos. Sin embargo, hay aprendizajes instituidos que
reposan sobre dispositivos en los que la distincién entre actividad produc-
tiva y constructiva (reflexiva) se reencuentra, pero con una inversion de
términos: la actividad productiva deviene un medio para la constructiva.
La escuela es la institucion emblematica de esta inversion: los docentes so-
licitan a los alumnos la realizacion de tareas que constituyen un medio para
el aprendizaje de determinados saberes.

Desde una perspectiva investigativa, la didactica profesional se propone
la identificacion de los conceptos y juicios pragmaticos (lo que Vergnaud
llama teoremas en acto) que organizan la actividad. Vale decir, se interesa
en los aprendizajes por inmersiéon que se tornan muchas veces observables

1. Entendemos por tarea lo que un profesional debe hacer, el fin de la actividad en
un tiempo determinado.
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para los investigadores como distanciamientos respecto de la actividades
anticipadas o previstas. También pone un particular énfasis en las activi-
dades suspendidas: aquello que un profesional habria querido hacer o se
habia propuesto hacer, pero cuya realizacion no pudo efectivizarse.

Desde una perspectiva formativa, su propdsito es convertir las situacio-
nes profesionales en medios para el desarrollo de una actividad construc-
tiva o recursiva sobre los dilemas implicados en las situaciones profesiona-
les. En cuanto a la formacion, la didactica profesional retoma la tradicion
vigostkyana —también recuperada por la clinica de la actividad— al promo-
ver el posicionamiento de los investigadores o los formadores en la zona de
desarrollo proximo en las entrevistas de autoconfrontacion, en las que las
situaciones profesionales son retomadas como objeto de anéalisis comparti-
do entre profesionales e investigadores/formadores.

Esta secuenciacion de objetivos analiticos y formativos lleva a que la
didactica profesional se caracterice a si misma como el anélisis de la activi-
dad profesional en vistas a la formaciéon. Formacion y reflexividad quedan
fuertemente ligadas en este enfoque para el cual la reflexividad, lejos de ser
un proceso espontaneo e individual, requiere de la construcciéon de cier-
tas condiciones institucionales: un analisis de la actividad por parte de los
formadores e investigadores y un trabajo colaborativo entre formadores y
profesionales en formacién que dé lugar al retorno reflexivo, vale decir a la
construccion de argumentaciones de los docentes respecto a las situaciones
profesionales mas potentes para su desarrollo profesional.

2. Una epistemologia de los saberes practicos de los docentes

En el analisis de la actividad docente, una co-actividad inseparable de la
actividad de los alumnos, la didactica profesional no se posiciona desde
la perspectiva de los saberes a transmitir, como si lo hacen las didacticas
especificas, sino desde la perspectiva del docente. Desde este enfoque, la
actividad docente se concibe como jerarquicamente organizada en torno
atres fines: la transmision de un saber, la implementacion de situaciones
para promover aprendizajes en todos los alumnos y la conducciéon de una
clase en un marco institucional especifico como es la escuela (Pastré,
2007). La complejidad de la actividad de un docente frente a alumnos
impide contar con una definiciéon de docente eficaz (Rogalski, 2007), a
diferencia de lo que ocurre en actividades profesionales mas sencillas
como muchas de las que conforman el sector primario y secundario de
la economia. En el caso de la docencia, no existe un cuerpo de saberes
bien definido que permita validar los modelos operativos movilizados en
su ejercicio profesional.
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Varias cuestiones confluyen en la dificultad de constituir un corpus
organizado de saberes practicos o profesionales de los docentes. Entre las
mas relevantes, podemos sefialar que el objeto de trabajo de la docencia no
es directamente observable: esta constituido por las representaciones de
los alumnos en torno a un saber por adquirir. La actividad de un docente
frente a alumnos tiene por fin transformar el modo en que estos conciben
un objeto de conocimiento. Vale decir, el objeto de trabajo del docente es el
proceso de pasaje de los conocimientos diversos de los alumnos respecto a
un objeto o problema a un saber conformado por enunciados cohesionados,
no contradictorios y considerados validos desde al menos uno de los enfo-
ques vigentes en la comunidad académica de referencia. Los indicios con los
que cuenta un docente acerca del aprendizaje o de la actividad de concep-
tualizacion de sus estudiantes se expresan a través de algunos resultados
como la capacidad de argumentar o justificar una decisiéon o la capacidad
de resolver un problema a partir del seguimiento de un determinado reco-
rrido. Los conceptos son la resultante de la actividad de conceptualizacion
que cada alumno realiza y no son por lo tanto transmisibles por el docente.

Otra de las dificultades para la sistematizaciéon de los saberes practicos
de los docentes es que lo que un docente transmite no es un saber sino lo
que ese docente ha construido a partir de lo que ha recibido en su trayecto-
ria formativa. Esta formacion anterior (formacion inicial) es indispensable
para el desempeno profesional de tareas altamente complejas como la do-
cencia, pero resulta siempre insuficiente.

La practica profesional docente no va a consistir en aplicar el modelo cog-
nitivo, ya que este altimo esta conformado por un conjunto de saberes pro-
venientes de distintas disciplinas: aquella vinculada al saber a ensefiar y un
conjunto de otras relativas a los saberes necesarios para ensefiar. Estos sabe-
res van a ser movilizadas de modo muy distinto de acuerdo a las situaciones
profesionales singulares que un docente deba encarar. El modelo operativo
de la docencia se nutre de dos fuentes: el modelo cognitivo y el ejercicio de
la actividad en si misma. El aprendizaje practico de los docentes consiste en
reorganizar un modelo cognitivo conformado por saberes de distinta proce-
dencia disciplinar en funcién del fin de la accién —aquello que se propone que
sus estudiantes hagan, sepan o sepan hacer—, para que sirva al diagnoéstico
de la situacion. Se trata por lo tanto de un proceso continuo, pues no solo los
propios saberes a ensenar estan en desarrollo (no se trata de saberes termi-
nados), sino que a su vez hay un proceso de transformacién de la relacion del
mismo docente con los saberes a ensenar y para ensefiar.

En este sentido, un aporte de la didactica profesional a la formacion
docente consiste en posicionar el aprendizaje mediante situaciones en un
primer plano y en concebir dispositivos curriculares a partir de situacio-
nes, con vistas al desarrollo profesional. Pastré se inspira en la teoria de las
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situaciones de Brousseau al considerar las situaciones de aprendizaje por
construccion de un medio como las méas potentes para aprender un saber y
dominar una actividad. Justamente, se trata de situaciones que recuperan
actividades cotidianas y favorecen la movilizacién de conocimientos adqui-
ridos en ambitos diferentes al escolar.

A través del dispositivo de autoconfrontacion, la did4ctica profesional se
propone convertir una situacion profesional en una situacion de aprendiza-
je en la que el formador/investigador acompafia al profesional en el pasaje
de una conceptualizacion en acto a una conceptualizacion verbalizada y
argumentada de la actividad a través del retorno a un conjunto de huellas
registradas con un fin analitico. Aqui la abstraccion constituye el movi-
miento inverso de la movilizacion de los saberes durante la realizacion de
la actividad, y se espera de parte de los formadores/investigadores la cons-
trucciéon de condiciones que favorezcan la fertilizacién cruzada entre los
conceptos cotidianos y los conceptos académicos. El aprendizaje mediante
las situaciones es aquel mediante el cual un profesional es confrontado a
una situacién que constituye un problema para €l, y es buscando resolver
ese problema que dicho profesional aprende a dominar la situacion.

II. ITINERARIO DE LECTURA

Sobre el contenido general de este libro, diremos que se trata de una selec-
cion de textos sobre un conjunto mas extenso que recoge, de alguna manera,
la bisqueda y hallazgo que realizamos en el recorrido desde la mirada do-
cente a través de varios anos para la construccion de un marco conceptual
que ayude a configurar la didactica profesional mediante un programa para
la ensefianza en posgrado. No todos los textos corresponden a la misma
época de exploracion bibliografica; en algunos casos, se trata de trabajos
que sugieren algun intertexto sobre el tema, porque ayudan a dialogar con
distintos aspectos del estudio de la actividad docente y contienen claves
para pensar la formacion.

Las contribuciones estan agrupadas en tres partes que permiten confi-
gurar un itinerario posible de lectura para acercarse, en primera instancia,
a una vision general de la didactica profesional, de sus tesis conceptuales
y lineas de apertura que indican el derrotero a través de los trabajos que
aportan a esas tesis. Otro grupo de escritos permite observar el potencial del
analisis de la actividad docente desde diferentes formas y dispositivos que
muestran costados no siempre abordados cuando se piensa la formacion.
Un tercer agrupamiento ofrece la lectura de textos que destacan en primer
plano el vinculo entre la experiencia y el lenguaje, tan presente en la dimen-
sion metodologica que abona esta disciplina. A continuacién, describimos
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sucintamente el contenido de esos tres apartados para proporcionar una
mirada transversal, sin ninguna pretensiéon de exhaustividad, que ayude a
identificar los diferentes aportes que componen este volumen.

En la primera parte, «La didactica profesional en la formaciéon docen-
te», el trabajo de Claire Tourmen «Usos de la didactica profesional en la
formacion: principios y desarrollos» permite reconstruir, a través de un
valioso articulo de sintesis, el balance sobre los principios y desarrollos
recientes del enfoque de la didactica profesional con miras a la formacion.
Identifica en la evolucion de este marco dos grandes momentos: 1) el uso
fundacional del enfoque de la didactica profesional, que consiste en utilizar
el andlisis del trabajo para construir la formacién; y 2) un uso mas recien-
te, que consiste en formar para el analisis del trabajo. Este articulo invita
a dialogar con la lectura del trabajo «Aprendizaje y actividad» de Pierre
Pastré, un texto insoslayable para quien se acerque a la didactica profe-
sional. Alli se encuentran las tesis fundamentales desde el origen de la di-
dactica profesional, asi como la génesis conceptual del marco que sostiene
el proyecto de esta disciplina desplegada en la estrecha relacion entre el
aprendizaje y la actividad. En linea con este texto se puede leer el articulo
«Las situaciones profesionales: un punto de vista de la didactica profesio-
nal» de Patrick Mayen, otro referente ineludible de la did4ctica profesional.
En este texto el autor se ocupa de la nocién de situaciéon profesional en
relacion con la nocién de situacion de trabajo y aborda algunas cuestiones
para tomar como aportes para la formacion, procurando delimitar de qué
se compone una situacion profesional y como es posible aprender de ella.
A partir de este nucleo de sentido y de las profundas discusiones en torno
a la nocion de desarrollo y profesionalizacion que ofrecen los trabajos de
Bernard Schneuwly «El desarrollo del concepto de desarrollo en Vigots-
ky» y de Richard Wittorski «Profesionalizar la formacién: desafios, mo-
dalidades y dificultades», es posible enlazar cuestiones centrales acerca de
las posibilidades que ofrecen diversos dispositivos para la formacion. En
ese sentido, se recuperan el texto de Maela Paul «El acompafamiento, una
nebulosa», que sintetiza las diferentes aproximaciones que buscan recon-
figurar conceptualmente la practica del acompafiamiento, tan ligada a la
formacion profesional actual, y el de Anne Jorro «La alternancia investiga-
cion-formaciéon-campo profesional», en el cual se exploran aquellas zonas
de sombra que parecen dejarse de lado en los dispositivos de formaciéon
en alternancia, desde la perspectiva del trabajo de aquello que realizan e
incorporan los pasantes durante una experiencia de formacién. La autora
destaca la estrecha relacion entre los aspectos de investigacion-formacion-
campo profesional. Por su parte, el articulo de Isabelle Vinatier «La en-
trevista de coexplicitacién entre el investigador y los docentes un camino
hacia el surgimiento y la expresion del “sujeto capaz”» muestra el potencial
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que encierra para un docente el analisis de su propia practica profesional.
El texto se detiene en una propuesta enmarcada en la perspectiva de la di-
dactica profesional, dentro de la diversidad de formas que asume el acom-
pafiamiento, y propone describir algunas logicas que pueden proponérsele
a un docente en el andlisis en diferido de su propia actividad.

Este conjunto de trabajos incluye el texto «Las practicas del lenguaje de
los docentes: saberes profesionales inéditos en formaciéon» de Dominique
Bucheton, Alain Bronner, Dominique Broussal, Anne Jorro y Miréne Lar-
guier, que contiene una reflexion fundamental acerca de las practicas del
lenguaje en la formacién que, en sus diversas formas —memoria profesional,
anélisis oral y escrito de practicas, portfolio—, aspira a recuperar el rol es-
tructurante del lenguaje para objetivar y formalizar saberes profesionales.
A la vez, el estudio muestra los modos conflictivos en que en ocasiones se
expresan tales practicas en contextos situados de formacion, al tiempo que
propone algunas alternativas para generar cambios en la formacion.

Hacia el final de esta primera parte se ubican dos textos que ofrecen po-
sibilidades para el trabajo de investigacion acerca de la formacion, para ob-
servar de manera sistemética cuales son los aspectos que se constituyen en
procesos ineludibles a la mirada de quien estudia el desarrollo profesional
docente. Los dos articulos dialogan con el marco de la didactica profesional:
el trabajo «Los indicadores de desarrollo profesional» de Gwénaél Lefeuvre,
Audrey Garcia y Ludmila Namolovan propone una grilla de exploracion de
los procesos relativos al desarrollo profesional, con el tratamiento de cinco
ejes de cuestionamiento basados en las perspectivas de investigacion, las
finalidades de investigacion, las teorias de referencia y los indicadores de
desarrollo profesional. El Gltimo de esos ejes interroga los métodos y herra-
mientas que resultan pertinentes para estudiar el desarrollo profesional. En
tanto, el articulo de Thierry Piot «¢Qué indicadores pueden medir el desarro-
llo profesional en los trabajos dirigidos a otros» pone el acento en algunos in-
dicadores que permiten trabajar sobre la comparacion en analisis del trabajo,
especialmente en aquellos oficios de trabajo con otros.

En la segunda parte del libro, «Anélisis de la actividad», se encontraran
trabajos que muestran, en primera instancia, aproximaciones a distintos
aspectos de la actividad docente; en ese sentido los textos de Yves Lenoir
(«La observacion de las practicas de ensefianza: un enfoque sociologico»),
de Marc Durand, Luc Ria y Eric Flavier («La cultura en accién de los docen-
tes») y de Stefania Casalfiore, Stefano Bertone y Marc Durand («La ense-
flanza escolar. Una articulacion significativa de las actividades en clase»)
enfatizan en cada caso las perspectivas tedricas en las cuales se inscriben
como estudios sobre las practicas docentes, asi como también definen las
metodologias diversas requeridas para el analisis con el uso de observacio-
nes, videos, entrevistas, autoconfrontaciones e instruccion al sosias.
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Dentro de este apartado reunimos un grupo de trabajos muy préximos
a cuestiones metodologico-conceptuales que desde la didactica profesional
abren un camino hacia la discusion acerca de las articulaciones posibles
entre el analisis de la actividad y los saberes disciplinares que se juegan en
el trabajo docente: «Las situaciones laborales. Bases para los términos de
referencia» de Patrick Mayen, Jean-Francois Métral y Claire Tourmen refie-
re al lugar fundacional que tienen las situaciones de trabajo para el marco
conceptual de la didactica profesional, en el cual se valora su identificacion
y delimitacion, incluso antes de pensar en cualquier tipo de anélisis. Por
otro lado, se las sefiala como la parte ausente y desconocida de los denomi-
nados referenciales de competencia. En este sentido, se discute la relacion
entre competencia y situacion desde el punto de vista de la didactica profe-
sional. Por su parte, el otro trabajo de Patrick Mayen aqui recogido, «Algu-
nos puntos de referencia para analizar las situaciones en las que el trabajo
implica actuar para otros y con otros», resulta un valioso aporte a la hora de
pensar en el analisis de actividades de servicio y llama la atencién acerca de
los recaudos que deben tomarse en el caso de anélisis de las situaciones de
enseflanza, asi como el disefio de dispositivos de formacién en ese campo.
Por su parte, el trabajo de Marie-France Baroth «El andlisis de las huellas de
la actividad: un aporte a los procesos de profesionalizacién» plantea algu-
nos modos posibles de acceder a la actividad a través del analisis de las hue-
llas, ya sea desde el punto de vista intrinseco, a partir del sujeto que la rea-
liza, ya sea desde un punto de vista extrinseco, desde la conceptualizacion
de un investigador. También destaca como esta actividad conjunta puede
constituirse en una situacion de aprendizaje profesional en ambos casos.

Entre estos aportes, se encuentra el texto «Didacticas de las disciplinas
escolares y didactica profesional: del surgimiento a la institucionalizacién,
historias cruzadas» de Olivier Dezutter y Pierre Pastré, que remite al desa-
rrollo de las disciplinas escolares y la didactica profesional, revisa el derro-
tero a través de diferentes etapas de cada uno de estos campos de estudio,
que se han configurado con algunos puntos de encuentros y también dis-
tancias entre si, para plantear la posibilidad de futuras articulaciones que
abonen nuevos trabajos. Por Gltimo, en este sentido va la contribucion de
Yves Reuter «La conciencia disciplinar. Presentacion de un concepto», en la
cual se somete a discusion el concepto de conciencia disciplinar referido a
la manera en que los actores sociales y mas particularmente los actores es-
colares, entre los que se incluye no solamente a los alumnos sino a maestros
y formadores, (re)construyen las disciplinas escolares.

En la tercera parte, que lleva por titulo «La reflexividad», se encuentran
trabajos orientados a indagar en este aspecto a partir de los métodos que
utiliza la clinica de la actividad, apoyandose en el pensamiento de Bajtin y
de Vigotsky, desde donde se explora la potencialidad del didlogo y el destino
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otorgado a ese dialogismo con miras a los procesos reflexivos: «cuando el ser
humano toma su conducta como objeto de reflexion, no habla de si mismo
y de los otros sino consigo mismo y con los otros» (infra, p. 514). Con este
sentido se ubican los dos textos de Yves Clot que remiten, por un lado, a la
autoconfrontacion cruzada, en coautoria con Julie Duboscq, «La autocon-
frontacion cruzada como instrumento de accion a través del didlogo: objetos,
direcciones y gestos renovados»; y, por el otro, al intercambio con un «sosias»,
«El intercambio con un “sosias” para pensar la experiencia. Un ensayo». Cada
uno constituye un camino metodologico posible que puede servir de basa-
mento tanto para la investigacién como para la elaboracion de dispositivos de
formacion que aspiren a desplegar procesos reflexivos para alentar el apren-
dizaje profesional.

Quienes se interesan por la profundizacion en las bases conceptuales de
estas herramientas metodologicas podran encontrar en los textos «El pro-
blema de la conciencia» (1933), de L.S. Vigotsky en la version del apunte
sobre las tesis principales tomado por Alexéi N. Ledntiev, y «¢El lenguaje
como instrumento? Elementos para una teoria instrumental extendida» de
Pierre Rabardel, el desarrollo de ideas potentes en las cuales abrevan los
instrumentos propuestos por la clinica de la actividad.

Algunos usos de estos dispositivos de la reflexividad utilizados para
el analisis de la actividad docente, con referencia al marco de la didacti-
ca profesional, se reflejan en los trabajos «El debriefing en el desarrollo
de competencias profesionales del maestro de escuela. En ensefanza-
aprendizaje de la gramatica» de Philippe Clauzard y «Funciéon y usos de
la instruccion al sosias en la formacion inicial» de Frédéric Saujat. En
el primero se despliega el proceso reflexivo en el contexto de una for-
macién colaborativa entre pares mediante el analisis de situaciones de
trabajo. Alli se muestra como los juicios pragméticos inferidos se con-
vierten en herramientas para el investigador/formador que permiten
«andamiar» una problematizaciéon y representan un punto de anclaje
a partir del cual problematizar la actividad del docente. En el segundo
articulo, la autoconfrontaciéon opera en dos sentidos: el sujeto es con-
frontado en primer lugar consigo mismo a través de la mediacién de la
actividad del sosias; luego se confronta con las huellas de su intercambio
con este mediante alguna actividad de produccion. El autor, a través de
diferentes extractos de actividades docentes, muestra como la «instruc-
cion al sosias», que puede llevar a cabo un formador, provee un marco
dialdgico cuyas restricciones pueden volverse recursos para un princi-
piante confrontado a ese trabajo.

De acuerdo con el itinerario provisto en los parrafos anteriores, la
organizacidn elegida para este libro constituye una entre muchas posi-
bles, podria haber sido diferente por cuanto algunos trabajos muestran
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una estrecha interrelaciéon entre didactica profesional para la formacién
docente, analisis de la actividad y reflexividad, ejes que confluyen y que
podrian admitir otras tantas relaciones.

Los lectores podran inferir de la lectura de los diferentes textos, en algu-
nos casos de manera mas directa que en otros, las metodologias utilizadas
por los investigadores para recoger y analizar los datos y la informacion.
De la misma manera podran nutrirse también conceptualmente de la con-
tribucion que la didactica profesional ofrece al analisis del trabajo docente,
maés atn por cuanto varios de los articulos son particularmente explicitos
en este aspecto. Es lo que hemos tratado de destacar en esta presentacion.
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Prélogo

José Antonio Castorina

ANTE TODO, ME PERMITO SUBRAYAR la relevancia de este libro desde la pers-
pectiva de la Maestria en Formacién Docente que se dicta en la UNIPE.
Titulado Didactica profesional y trabajo docente. Aportes tedricos para su
andalisis en la formacién, claramente viene a llenar un vacio o, en todo caso,
a ofrecer a los alumnos tesistas un material indispensable para construir
sus tesis, basado en investigaciones recientes y que contribuyen a presentar
el campo de la didactica profesional en un proceso de consolidaciéon y de
expansion. Ello, tanto desde el punto de vista de las conceptualizaciones
que la sostienen, en su diversidad y también en sus discrepancias, como
desde las perspectivas metodologicas, particularmente respecto de la au-
toconfrontacion simple como de la cruzada. Ademas, esta obra se dirige
a los actores del mundo educativo y muy en especial a los formadores de
docentes, quienes encontraran argumentos que sostienen el uso de deter-
minadas herramientas metodolégicas y experiencias de investigacion que
promueven la reflexion de los docentes sobre sus practicas educativas. A
este respecto, varios trabajos refieren a las discusiones en torno al anélisis
de las practicas, incluyendo a otras corrientes de pensamiento, ampliando
el horizonte de los enfoques vigentes. En este sentido, la obra es consistente
con los objetivos de la existencia misma de la UNIPE: educar a los educa-
dores, incidir fuertemente en una transformacion de la cultura pedagogica,
interviniendo en la renovacion de la formacion de sus agentes. Es decir, la
universidad se propone contribuir, a través de multiples carreras de grado y
posgrado, a la produccion de conocimientos con la participacion colaborati-
va de los propios docentes, incluso por una original manera de proponer la
transferencia de sus indagaciones.
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Ahora bien, la lectura de varios de los trabajos nos desafia respecto a una
problemaética plenamente vigente: ¢éson compatibles algunas versiones teoricas
muy disimiles acerca del analisis de las practicas? Y, en el caso de serlo, équé
razones podrian justificar un empleo simultaneo de tales versiones? Vamos a
comentar muy brevemente el enfoque de la didactica profesional y el de la clini-
ca dela actividad, ambos ampliamente utilizados en el analisis de las practicas.
Por un lado, la diddactica profesional se focaliza en la construccion y el desarro-
1lo de los saberes de experiencia por parte de los profesionales, y se estructura
esencialmente en torno a la cuestion de qué es lo que el profesional aprende
de sus situaciones de trabajo y como lo aprende. Para esta corriente tedrica, la
conduccion de las entrevistas con los profesionales se deberia orientar de tal
manera que favorezca una conceptualizacion. En este sentido, hay una fuerte
apoyatura en las teorias de la accion y la conceptualizacion de Piaget y de los
esquemas en situacion de Vergnaud. Siguiendo estas perspectivas, con sus pro-
pios matices y diferencias, se subraya que los conocimientos se subsumen a
la producciéon de actividades eficaces, lo que involucra dos aspectos tedricos
cruciales: el poder de actuar y el sujeto capaz. Este afirma «yo puedo» y en
consecuencia subordina su necesidad de conocer a su necesidad de actuar. Mas
precisamente, se descubre y se expresa como «capaz» en el despliegue de la
recuperacion reflexiva de su actividad por y para si mismo. En otras palabras,
se afirma un sujeto que transforma al mundo a la vez que se transforma a si
mismo, una distincién dialéctica entre actividad productiva y actividad cons-
tructiva. Esta dltima produce abstracciones que abren un mundo de situacio-
nes posibles, que desbordan una situaciéon concreta de trabajo.

Por el otro, la clinica de la actividad propuesta por Clot reconoce explici-
tamente la herencia del pensamiento de Vigotsky y de Bajtin, afirmando, ante
todo, la tesis de un sujeto por «afeccién». En abierta oposicion a la idea de un
sujeto capaz, sostiene que un sujeto no esta enteramente en su actividad, sino
en el poder de ser «afectado», en relacion con los otros y en funcién de su his-
toria, siguiendo el pensamiento de Spinoza. Esta incompletitud y vitalidad lo
vuelven disponible en el didlogo con otros, y es la base tedrica del analisis del
trabajo, de la clinica de la actividad, un intento de reencontrar la subjetividad
en una zona de desarrollo potencial, central en el pensamiento de Vigotsky.
En todo caso, en lugar de contraponer actividad constructiva y productiva, la
clinica de la actividad se realiza con los otros y ello permite al sujeto compa-
rarse con ellos, para adquirir algo parecido a capacidades. En otras palabras,
la actividad de los otros hace posible que haya un sujeto que, por su parte, hace
suyo al objeto de su actividad. Es decir, tal objeto se constituye por la vitalidad
del dialogo con otros, donde no hay lugar para una relacion monologada entre
sujeto y objeto o entre sujeto y actividad/situacion.

Asistimos, entonces, a una doble perspectiva, que evoca a la ya clasica opo-
sicion entre Piaget y Vigotsky, y hasta se podria remontar a las criticas al sujeto
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cartesiano, como una sustancia disociada de la res extensa, en la filosofia mo-
derna: ya sea por la linea que lleva a Kant, Husserl y luego a Ricoeur; o por la
linea de la ruptura del dualismo de la sustancia pensante y la sustancia extensa,
desde Spinoza, y llega hasta Vigotsky en nuestros dias. El propio Clot ha plan-
teado profusamente, en diversos trabajos, su critica a la teoria del sujeto capaz
y de la reflexion como una conceptualizacion construida a partir de la propia
accion, desarrollada por Pastré (2007 y 2011; asi como 2008, incluido en este
libro). Sin pensar que es la principal ni la inica problematica que enfrenta la
didéctica profesional, nos permitimos preguntar, al leer diversos trabajos del
libro, por el alcance y los limites de tal oposicion, si hay razones para proponer
una mirada epistemoldgica que pueda integrar ambos enfoques, habida cuenta
de su respectiva relevancia metodologica.

Por un lado, las ideas de Clot sobre la clinica del trabajo se basan en la tesis
segun la cual la actividad profesional estd asociada inherentemente con un
conflicto social «del oficio con el oficio», ya que el sujeto ve que otros «lo hacen
de otra manera», y de ahi que se pone en marcha el desarrollo personal. O
también, la palabra del sujeto no se dirige solamente a la situacion visible, sino
hacia la actividad de quien le es heterogéneo en «su modo de hacerlo», y en la
autoconfrontacion cruzada se entabla algo asi como una lucha contra la incom-
prension del investigador y de su par, respecto a su actividad. Y este puede,
finalmente, llegar a verla con «los ojos» de otra actividad, del par y del investi-
gador, o se puede emocionar de otro modo por mediacién de las emociones de
los otros. Lo colectivo es origen y luego recurso de la actividad individual (Clot,
1995, en este libro). A diferencia del enfoque mas cognitivo, de la representa-
cion de la accion, se subraya que los sujetos dan sentido a su actividad por sus
conflictos vitales y buscan franquear en lo real las actividades contrariadas o
impedidas. De ahi que la clinica de la actividad, en una perspectiva dialogica,
otorga un lugar central a lo real de la actividad con otros, en términos de lo que
se hace, lo que se busca hacer, lo que se habria querido hacer, entre otras. Para
Clot, aquella distincion entre actividad constructiva y productiva lleva a pensar
el desarrollo como una construccion cognitiva, lo que evita los conflictos entre
los sujetos, que son imprescindibles para comprender las situaciones. Mas atn,
para él, la actividad productiva es por si misma fuente del desarrollo, por lo que
cuestiona toda diferencia entre funcionamiento y desarrollo: en el funciona-
miento se lee el desarrollo.

Ahora bien, estamos ante dos perspectivas muy diferentes de analisis de las
practicas profesionales, y nuestro problema —y el de los tesistas— es si hay que
optar por una de ellas o utilizarlas de modo mas o menos ecléctico, si se puede
buscar una cierta compatibilidad. Querria que esta cuestion fuera tenida en
cuenta o interpelara a los lectores, y muy especialmente a los alumnos y egre-
sados de nuestra Maestria en Formacioén Docente, y por supuesto solo puedo
ofrecer algunos elementos de juicio.
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En principio, preferiria no situar el problema en una comparacion explicita
entre las ideas de Piaget y de Vigotsky, yendo del texto de un autor al de otro,
dando argumentos a favor o en contra de su incompatibilidad, de su incon-
mensurabilidad o de su compatibilidad, sobre lo que ademéas hay una amplia
bibliografia. Seria preferible, nos parece, examinar algunas de sus ideas desde
la actualidad de las cuestiones que plantean el anélisis de las practicas de los
docentes, la didactica profesional y la clinica de la actividad, para examinar los
aspectos que se pueden recuperar de aquellos autores, en qué razones se puede
justificar. Asi, Clot considera que no se puede ser piagetiano y vigotskyano al
mismo tiempo, como afirma Pastré (2008 y 2011), si se pretende analizar las
practicas del trabajo, negando la diferencia entre la actividad productiva y la
actividad constructiva. Para él, adoptar esta tltima implica asumir una con-
ceptualizacion puramente individual y resistente a la socialidad del dialogo, y
que es propia de la epistemologia piagetiana.

Por el lado de Pastré (2008), se defiende una articulaciéon o unidad dinami-
ca de la oposicion entre la actividad productiva y la constructiva, como la base
teorica de la didactica profesional. Ahora bien, la reflexion de los docentes sobre
sus préacticas es una actividad constructiva individual que conceptualiza y llega a
tematizar la organizacion de las practicas. Es decir, favorece su toma de concien-
cia de las dimensiones tacitas de su actividad y su dificil tarea de conceptualiza-
cion. Sin embargo, para esta linea de pensamiento la actividad depende de sus
condiciones sociales. Por una parte, porque ocurre en buena medida en ocasion
de una discusion o de una disputa en una colectividad docente, y en la que es
crucial la bisqueda del reconocimiento de sus pares. Por lo demas, el poder de
actuar sobre el mundo y la actividad constructiva es, a la vez, la génesis de una
identidad, de un si mismo que es indisociable de la alteridad, de una actividad
sobre y con otros. Y lo mas relevante para nuestra Maestria: en el dispositivo
de autoconfrontacion es necesaria la mediacion interpsiquica que aporta el in-
vestigador, y ello presupone evidentemente una capacidad del sujeto de actuar
sobre si mismo. Esta mediacion es una condiciéon indispensable para llegar a
ser objeto de su propio desarrollo al instituirse como un sujeto en relaciéon con
otros, en este caso el investigador. En este sentido, Vinatier (2010, en este libro)
ha sostenido que el investigador es parte interesada, por la interaccién con los
docentes, en el esfuerzo de estos por la conceptualizacion que les corresponde.
La autora incorpora el enfoque de Vigotsky al enfoque constructivista de la di-
dactica profesional, pero la funcién intrapsiquica no queda cautiva de la funcion
interpsiquica, opera mas bien segiin un modo de apropiacion que apunta a la
emancipacion. La mediacion interpsiquica, que en este caso aporta el investi-
gador, presupone evidentemente una capacidad del sujeto de actuar sobre si
mismo y, como tal, aquella mediacion retine las condiciones méas favorables para
esa accion. El individuo no puede, en efecto, ser objeto de su propio desarrollo si
no se instituye como un sujeto reflexivo. En sintesis, asistimos a un aprendizaje
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por rebasamiento de contradicciones, que comprenden por un lado un polo per-
sonal, a saber, el grado de dominio de las potencialidades ya desarrolladas en la
resolucion de problemas con la situacion, y por otro lado las condiciones sociales
de dicha actividad, el polo situacional, a las cuales el docente se confronta en un
momento dado. Para Pastré, el desarrollo de los saberes docentes no reside sola-
mente en la continuidad del funcionamiento de sus procesos de elaboracién sino
que es discontinuo, ya que presenta diferentes organizaciones conceptuales de
las préacticas. Més atin, se vincula con un devenir histdrico, con crisis, rupturas
y reconfiguraciones de tales conocimientos, y ello va a la par de la construccion
identitaria, que es una elaboracion individual, pero que supone un alter.

Puede afirmarse, por lo dicho, que la didactica profesional incluye ideas de
Vigotsky y de la tradicion «revisitada» de Piaget por Vergnaud. Sin embargo,
¢se puede justificar su compatibilidad y su utilizacion simultanea y articulada?
Una respuesta, entre otras posibles y por entero discutible, es que un marco
epistémico dialéctico, o una concepcién del mundo relacional, preside el modo
de formular los problemas en didactica profesional: ya sea entre la actividad
productiva y la actividad constructiva, ya sea entre el proceso de abstraccién y
sus condiciones sociales, entre accion y conceptualizacion, entre registro prag-
matico y registro epistémico. Una unidad en la diferencia, una dinamica entre
polos que se oponen pero se necesitan mutuamente. Respecto del aprendizaje
profesional, promovido por la presencia activa del investigador, claramente es
necesario un mediador para construir el medio, pero es el aprendiente quien
tiene la tarea de resolver el problema. Se trata de una interaccién, oposicion
y superacion entre los procesos inter e intrapsiquicos, de modo tal que los
sujetos puedan inscribirse en una historia abierta; considerar el aprendiza-
je docente como una interrelacion de los fenémenos de las experiencias y su
reorganizaciéon como resultado de su actividad reflexiva al enfrentar situacio-
nes. Dicha complementariedad proviene de una exigencia del anélisis de las
practicas: no se puede atender a la constructividad conceptual sin considerar
que cada docente confronta con su propia actividad y con la de otro, constitu-
yendo su estilo en el género colectivo de la actividad. Y no se trata de comple-
mento en sentido l6gico, de lo que falta a un subconjunto para ser el conjunto
total, cuya sumatoria daria cuenta del fendmeno total, sino de una exigencia de
afirmacion de un polo que conduce al otro en su relacion constitutiva.

Ahora bien, y considerando la clinica de la actividad, para Clot una idea o
un concepto no son subjetivos, no tienen una residencia en la cabeza indivi-
dual, se constituyen en la comunicacién dialogica entre las conciencias. O, en
otros términos, son un acontecimiento viviente que se desarrolla hasta el punto
de encuentro dialogico entre dos o varias conciencias, una versiéon algo mas
radical que la de Vigotsky, inspirada en Bajtin (Duboscq y Clot, 2010, en este
libro). Sin embargo, en diversos textos, Clot (2008) asume una perspectiva que
relaciona dialécticamente los términos de su anélisis. En términos generales,
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ha rechazado la cultura de las dicotomias, por mucho tiempo imperante en las
ciencias humanas, entre lengua y habla, entre homogéneo y heterogéneo, o lo
prescripto y lo real. Y especificamente, ha cuestionado la escision de los aspec-
tos cognitivos y afectivos de la actividad, concebidos por el cognitivismo como
paralelos y luego adicionados. A este respecto ha sostenido que las emociones
vividas por los profesionales dependen del sentido que tiene la actividad para
ellos o para los docentes en formacion, y otro tanto sucede con los recursos
cognitivos, de los que disponen o no segun las relaciones y presiones de las
relaciones con los otros, sean pares, sean directivos. Es decir, hay compromi-
sos con el sentido que tienen para los actores las actividades que emprenden,
son afectadas o desafectadas por otros o por el sujeto mismo. Al enfocar las
situaciones a resolver en su trabajo, la actividad se dirige simultineamente a
su objeto y a los otros, la iniciativa del sujeto es afectada por los recursos o los
destinatarios del trabajo, adquiere sentido; pero cuando se desafecta al sujeto
de estos, las situaciones se vuelven independientes de la iniciativa del sujeto,
pierden interés; cuando las vinculaciones entre los fines que se persiguen y lo
que cuenta para los docentes al ensefiar se rompen, su tarea pierde sentido para
ellos. Las relaciones de sentido y el valor que asumen los docentes para con su
actividad o bien su creciente pérdida, su desinvestimento en un sentido cuasi
libidinal, pueden promover u obturar el trabajo, volviéndolo rutinario.

Claramente, esta dimension no puede eliminarse del anélisis sobre las
practicas, o deberiamos tratar de imaginarla, para evitar una mirada dicoto-
mica y distorsionada de la actividad, e incluso un sesgo fuertemente eficien-
tista o tecnocratico de la didactica profesional. El marco de la articulacion de
aspectos diferentes en su dinamica, sea del lado de la construccién de los con-
ceptos de las practicas, sea del lado de la basqueda del sentido de la actividad,
vuelve compatibles —en sus diferencias— al enfoque de la didactica profesional
y ala clinica de la actividad. Pero, ya sea razonable o no esta conclusion, lo que
importa es la relevancia epistémica de estas cuestiones para la investigacion.
El analisis de las practicas por parte de los tesistas de nuestra Maestria debe
incorporar la cuestion de su justificacion si se quiere evitar el pragmatismo del
uso de instrumentos metodologicos que sirven, la célebre «caja de herramien-
tas», ola creencia de que solo dominando los métodos y aplicindolos sin mas se
puede producir conocimiento, sin teoria o sin contar con enfoques mas amplios
sobre la significacion de los conocimientos.

Siguiendo con esta preocupacion y con lo que hemos sugerido, y desde una
perspectiva de auctor, centrada en la produccion actual de conocimientos sobre
las practicas, y no de lector, que intenta comprender un texto del pasado, se
puede interpelar a Piaget y a Vigotsky, dando por sentado sus notables diferen-
cias. Basicamente, reconocer en ambos un modo comiin de proceder en su cons-
truccion tedrica del objeto de investigacion, de conformarlo apelando a la unidad
concreta de las determinaciones contrarias que lo constituyen, en la totalidad de
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sus interrelaciones y de las contradicciones que lo caracterizan. Asi, las unidades
de analisis, tanto de Piaget (esquemas de accion y observables; sujeto y objeto;
asimilacion y acomodacion; abstraccion reflexiva y abstraccion empirica, etc.)
como de Vigotsky (la palabra en su unidad interna y externa, las vivencias, o
los sistemas funcionales bioldgicos y culturales, etc.), se conformaron dialécti-
camente (Castorina y Baquero, 2005). En este altimo caso, un proceso de desa-
rrollo podria ser estudiado en los términos de la unidad que contiene a los pro-
cesos y tendencias que le son propios. Asi, Vigotsky busca elaborar la delicada
interaccion de los aspectos naturales y culturales, fisiologicos y psicologicos, in-
dividuales y sociales; intenta atrapar las interacciones entre niveles exteriores e
interiores del funcionamiento psicolégico, sin renunciar a la complejidad propia
de cada uno de ellos. Por su lado, Piaget, al plantear un problema teérico, trata
de articular la heterogeneidad inicial de las funciones o las propiedades predica-
das, introduciendo su vinculacion sistematica. El procedimiento principal con-
siste en integrar paso a paso los elementos heterogéneos en una configuracion
de relaciones bipolares, una unidad totalizadora de los componentes opuestos, a
los fines de reconstruir el dinamismo de la formacion de los conocimientos. Al
estudiar la génesis de los sistemas operacionales, trata las relaciones bipolares
entre el sujeto y el objeto, la asimilacion y la acomodacion, las acciones y las sig-
nificaciones, las estructuras y los procedimientos, entre la abstracciéon empirica
y la abstraccion reflexionante. Estas relaciones son las unidades de analisis que
involucran los aspectos contrarios o unidades dinamicas de contrarios.

Segun todo lo anterior, el marco epistémico que parece orientar el modo de
recortar el objeto de indagacion y asumir las elecciones metodolégicas en di-
dactica profesional es semejante o, al menos, se puede asociar a ciertos aspec-
tos de la obra de Clot y al adoptado por Piaget y Vigotsky. De ahi que sea hasta
cierto punto legitimo postular su compatibilidad y que pueda ser sustentable
estudiar la constructividad del conocimiento docente en sus practicas y en el
sentido de la actividad, lo que Vinatier denomina acertadamente un construc-
tivismo social.

Nos permitimos, también, subrayar que este libro permite revalorizar el
significado de los anélisis de las practicas para la formacion docente que, in-
sistimos, constituye uno de los objetivos fundamentales de la actividad acadé-
mica de la UNIPE, tanto en la actividad de ensefianza como en la investiga-
cion. En este sentido, diversos trabajos aportan a la consolidacién de nuestra
Maestria, ampliando el alcance de su sentido profesional, relacionado con
la formacién docente. A este respecto, cabe senalar (Tourmen, 2014, en este
libro) que los estudios del trabajo han sido formulados, principalmente, como
condicion previa o dando lugar después a sus implicaciones para la formacion.
Esta perspectiva, vinculada con posiciones constructivistas clasicas, se opone
a la formacién docente, inicial y en ejercicio, basada en la transmisién de sa-
beres. Sin embargo, en los tltimos afios, lo que primero fue la promocion de
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la reflexion en el ejercicio profesional luego se extendio6 a la formacion de los
futuros docentes, tematizando sus practicas tanto como las discusiones sobre
la actividad desde distintos enfoques tedricos. En todo caso, los instrumentos
de explicitacion y analisis de la experiencia no contada, de reflexion sobre las
practicas, en didactica profesional y en el campo mas amplio de estudio sobre
las préacticas docentes, permiten tomar distancia de lo realizado, en los cen-
tros de formacion. Se trata de un modelo diferente a la formacién profesional
clasica, porque los alumnos exploran y explicitan su experiencia de trabajo a
través de un cuestionamiento sobre diferentes dimensiones del trabajo. Todo
un programa promisorio para nuestro desempefio en la UNIPE.

Finalmente, una breve consideracion acerca del significado de estos estu-
dios sobre analisis de las practicas profesionales y las propias de la formaciéon
docente en el contexto actual de pandemia y pensando en el transito hacia
una «normalidad» educativa, en gran medida incierta. Como hemos dicho,
en esta obra se han desplegado conceptualmente los dispositivos que pueden
promover la reflexion de los docentes en actividad y en formacion, sobre sus
practicas. No hay dudas de la discontinuidad de estas tltimas con las que se
realizaban en la presencialidad, ya que enfrentamos acontecimientos inédi-
tos, de gran excepcionalidad sanitaria y social. Sus caracteristicas son muy
diferentes y nos interpelan como investigadores y estudiosos de la didactica
profesional. Nos convocan, por ejemplo, a visibilizar la desigualdad entre los
ninos de diferentes sectores sociales y a repensar la inclusién de los nifios més
desfavorecidos en los procesos de aprendizaje escolar; a vincular las vivencias
experimentadas por los docentes en sus nuevas actividades, con la toma de
distancia, de modo que se haga posible su conceptualizacion; a fortalecer los
vinculos solidarios de las instituciones formadoras con las escuelas, lo que re-
dundaria en una mayor integracion del sistema formador. Todo ello, y mucho
mas que no hemos mencionado, plantea varias preguntas acerca del analisis de
las préacticas en la didactica profesional: équé tipo de experiencias han vivido
los docentes al intentar vincular la tarea y lo realizado? ¢Qué lugar han tenido
las interacciones con otros docentes, en el planeamiento y realizacion de sus
actividades? ¢Como promover la reflexividad a posteriori respecto de las prac-
ticas efectuadas en las condiciones peculiares de la virtualidad? ¢Cémo va a
ser la autoconfrontacion en transito a la presencialidad o en la nueva presen-
cialidad, habida cuenta de las experiencias vividas y, muy particularmente, la
indole de las relaciones de los docentes con otros docentes, con sus pares, con
la familia y con los alumnos, como han impactado estas en el sentido que dan
a su actividad? ¢Qué modificaciones puede sufrir la intervencién del investiga-
dor en la autoconfrontacion? ¢Y cual seria la naturaleza del didlogo que afecte o
contribuya a afectar las emociones vinculadas con la actividad docente?

Como ha dicho Birgin (2020), en las condiciones de excepcionalidad se ha
modificado la relacion de docentes y estudiantes con el saber, entendida en el
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sentido de Charlot (2007). Es decir, se han transformado las relaciones ori-
ginales con la virtualidad para la apropiacion de los objetos de conocimiento
por los alumnos, estos han compartido con sus pares otros recursos y solucio-
nes ante las tareas propuestas, se ha producido un enriquecimiento notable
de las interacciones entre los docentes. Tales modificaciones no pueden dejar
de impactar, por largo tiempo, en las vidas, en las experiencias formativas y
las practicas profesionales de nuestros alumnos de Maestria, y en los docentes
cuyas practicas estos van a indagar. Una situacion asi abre a una inesperada
y necesaria reconsideracion de los métodos de investigacion, ya que se trans-
forman su objeto, las practicas docentes y su reflexividad en los contextos de
pandemia. Y, mas ain, a reconsiderar el proceso total de investigacién, que
involucra no solamente repensar la adecuacion de los dispositivos de entrevista
disponibles a dicho contexto, sino imaginar su diversificacion. Pero también a
interpelar a las teorias y disciplinas en las que se apoya y con las que dialoga la
didactica profesional. Por tltimo, a tomar en cuenta mas cuidadosamente las
peculiares condiciones institucionales en que se llevaran a cabo las tesis, a las
relaciones transformadas de los docentes con los alumnos, a la nueva dualidad
entre virtualidad y presencialidad, entre otras.
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DURANTE VARIOS ANOS, LAS CORRIENTES sobre actividad se han desarrollado
en la formacion profesional (Durand, De Saint-Georges y Meuwly-Bonte,
2006), provocando una ruptura con los métodos de formacién més tradi-
cionales orientados por los saberes disciplinares, para los cuales se trataria
de organizar la transmision (Pastré, 2011). Estos enfoques estan orientados
por la ambicién de formar por y para la actividad. Uno de estos enfoques es
la didActica profesional (Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006). Esta se interesa
en los aprendizajes profesionales, para mejorar los recorridos y los dispo-
sitivos de formacion profesional ofrecidos a los adultos y jovenes adultos, y
sus recorridos, ya sea en los lugares de trabajo o en los centros de forma-
cion, y sea cual fuere el sector de actividad. Su particularidad es la de aso-
ciar los métodos de anélisis del trabajo surgidos de la ergonomia franc6fona
(Leplat, 1997) con la teoria de los esquemas de Vergnaud (1996 y 2001a)
desarrollada en linea directa con los trabajos de los piagetianos sobre los
aprendizajes de los nifios (Piaget, 1936 y 1947). Asi, Pastré ha definido el
proyecto de la didéctica profesional como «el analisis del trabajo para la
formacion» (1999), formula que ha sido retomada y desarrollada desde en-
tonces en trabajos esencialmente francéfonos (Astier, 2005).

Sin embargo, si bien el analisis del trabajo ha sido extensamente desarro-
llado en las publicaciones del campo, sus usos en la formacién frecuentemen-
te son menos, del mismo modo que las publicaciones son cada vez mas nu-
merosas y dispersas. «La concepcion de la formacion es una cuestiéon hasta
aqui no querida de la didactica profesional», constata Rogalski (2014: 147). La
multiplicidad de usos posibles y comprobados de la did4ctica profesional en la
formacion de adultos, en diferentes sectores profesionales, parece interrogar
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hoy la unidad de este marco teérico y metodologico (El Mostafa, Lenoir y Des-
jardins, 2012), de manera que nos ha parecido necesario proponer un articulo
de sintesis que apunte a hacer un balance sobre los principios de este enfoque
de la formacion y sus desarrollos recientes. Respondemos asi al llamado de
Rogalsky, quien objetaba que «nuestro campo parece insuficientemente nu-
trido en “revisiones de la cuestiéon” que hacen sistematicamente balance de los
resultados sobre un tema» (2014: 140).

Apoyandonos en una revista en did4ctica profesional, mostraremos que
hoy existe una evolucion en los usos de este marco en la formacion. Asi,
identificaremos 1) la existencia de un primer tipo de uso de la didactica
profesional que consiste en utilizar el andlisis del trabajo para construir
la formacién, uso que fue el de los fundadores del enfoque. Luego mostra-
remos 2) el surgimiento reciente de un segundo tipo de uso que consiste
en formar para el analisis del trabajo. El anélisis del trabajo, en efecto, es
realizado cada vez més en el transcurso de la formacién (y ya no previa-
mente), lo que nos lleva a volver sobre los origenes y las implicaciones de
esta evolucion. Mostraremos finalmente 3) que si bien estos usos pueden
hacer temer un estallido del marco teérico y metodologico de la didactica
profesional, encuentran sin embargo su unidad en la teoria de los esquemas
de Vergnaud (1996 y 2001a), quien, proponiendo cuatro entradas para con-
cebir y animar la formacion, provee un marco practico (y no solamente te6-
rico) tanto para el primero como para el segundo tipo de uso del analisis del
trabajo en la formacién. A través de ejemplos precisos veremos como este
marco pudo ser instrumentado en diferentes formaciones profesionales de
adultos. Concluiremos con la discusion de ciertos riesgos y algunos limites
planteados por el uso de este marco en la formacién y por su evolucion.

1. PRIMEROS USOS DE LA DIDACTICA PROFESIONAL:
DEL ANALISIS DEL TRABAJO A LA FORMACION

1.1. El analisis previo a la formacion

Los fundadores de la didactica profesional han tomado de la psicologia ergo-
noémica de tradiciéon francéfona (De Montmollin, 1986; Leplat, 1980 y 1997)
el método del «analisis del trabajo», tal como es definido por Leplat (1997):
«analisis de las tareas prescriptas», luego «analisis de la actividad» realizada
por personas en situacion real de trabajo. Este método ha sido desarrollado
y formalizado para estudiar la actividad de las personas en el trabajo a fin
de proponer adaptaciones del contexto de trabajo (organizacion del trabajo,
artefacto...) para favorecer el logro de la actividad pero también la salud y la
seguridad de los trabajadores en el marco de las intervenciones ergon6mi-
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cas (Leplat, 1980). Esta ha sido retomada también en una 6ptica de forma-
cion por los fundadores de la didactica profesional que se interesaban en los
aprendizajes profesionales y en la mejor manera de preparar a los futuros
trabajadores para ejercer su oficio (Pastré, Mayen y Verganaud, 2006), ya sea
por la via de la formacion profesional o en los lugares de trabajo, o a través
de las pasantias (Kunegel, 2011). Para eso, ellos agregaron a los métodos de
anélisis del trabajo y a las teorias del trabajo subyacentes una teoria de los
aprendizajes profesionales, la teoria de los «esquemas», también llamada
«conceptualizacion en la accién» de Vergnaud (1996 y 2001a), nacida de la
prolongacion de las teorias piagetianas sobre el desarrollo de la inteligencia
en los nifos (Piaget, 1936 y 1947). Como veremos a través de las referencias
movilizadas, la didactica profesional se ha desarrollado mayoritariamente en
francés. Sin embargo, su desarrollo se ha realizado en paralelo a un campo
de estudio dedicado a los aprendizajes profesionales en el mundo angléfono,
Ilamado Workplace Learning (véase Billett, 2001; Tynjila, 2008), campo que
inicia hoy un acercamiento a los enfoques francéfonos (Filliettaz, 2011).

Los primeros estudios de didactica profesional se han centrado en los
aprendizajes de oficios obreros (Pastré, 1999 y 2002; Genest, 2009; Kunegel,
2011), agricolas (Caens-Martin, 1999; Jaunereau, 2009) o técnicos (Savo-
yant, 1979; Vidal-Gomel y Samurcay, 2002; Rogalski y Samurgay, 1993;
Mayen, 1999; Métral, 2012) antes que en otros estudios que se interesan
por el aprendizaje de los oficios de servicio y de interacciéon (Mayen, 2005;
Oudart, 2008; Parage y Kerverdo, 2008), luego, cada vez més en el apren-
dizaje de ocupaciones altamente calificadas como la de los cirujanos (Vad-
card, Tonetti y Dubois, 2010), los médicos del trabajo (Thievenaz, 2012), los
pilotos de avién (Delacour, 2010), consejeros agricolas (Cerf, Guillot y Olry,
2010), dirigentes hospitalarios (Tourmen, Mayen y Samrany, 2011), consul-
tores evaluadores (Tourmen, 2007), profesores de secundaria (Grangeat y
Munoz, 2006; Vinatier, 2012) y de superior (Loizon, 2014) o formadores de
profesionales (Boccara, Vidal Gomel y Rogalski, 2013; Tourmen y Prévost,
2010). Para sintesis més completas sobre el desarrollo de la didactica profe-
sional, remitimos a Pastré, Mayen y Vergnaud (2006), El Mostafa, Lenoir y
Desjardins (2012), e incluso Pastré (2011) y Rogalski (2014).

El campo de la didéctica profesional se ha extendido entonces poco a
poco a actividades mas complejas y a las dimensiones sociales, cognitivas
e identitarias que las caracterizan (Pastré, 2011; Rogalski, 2014), lo mismo
que la finalidad practica de esos estudios se ha enriquecido poco a poco
y extendido desde formaciones profesionales cortas hacia dispositivos de
acompanamiento y de alternancia en cursos largos de formacién inicial
(Astier, 2007; Fernagu-Oudet, 2010; Chrétien, 2014). Rogalski menciona
también, en un articulo de sintesis, una ampliacion de temas a través de
una «focalizacion» mayor en «el aprendizaje del sujeto», «la experiencia»,
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«la inscripcion corporal», «la relacion con el trabajo» y con las «didacticas
disciplinares» (2014: 142-143), en un «movimiento de expansion» de las
cuestiones tratadas en didactica profesional.

En esos estudios, el analisis del trabajo ha sido utilizado en primer
lugar para identificar los saberes de experiencia y su construccion, y ha
sido mayoritariamente concebido como condicién previa a la formacion.
Asi, muchos estudios de didactica profesional han presentado en primer
lugar los resultados de un anélisis del trabajo, de los cuales extrajeron luego
implicaciones practicas para la formacion de los futuros profesionales del
sector. Esta modalidad de formacion, reivindicAndose como préxima a los
problemas del trabajo real y de sus soluciones (Pastré, 2002) e inspirdndose
en las pedagogias activas y constructivistas herederas de los trabajos de
Piaget, se ha opuesto desde el principio a modos de formacion profesional
llamados «transmisivos», orientados iinicamente a la «transmision» de sa-
beres y procedimientos —ya sea profesionales o disciplinares— que las per-
sonas no tendrian més que «aplicar» o «desarrollar» luego.

1.2. Categorias de analisis del trabajo en didactica profesional

La pareja «situacion-actividad», central en el campo (Mayen, 2004), ha
sido completada por la nocién de «esquema» (sobre la cual volveremos), en
un triptico que resume las tres principales categorias de analisis del trabajo
realizada en didactica profesional. En efecto, en un articulo reciente (Mayen,
Métral y Tourmen, 2010), se ha propuesto sistematizar, como sigue, los obje-
tos del anélisis del trabajo en did4ctica profesional (especialmente en la 6ptica
de la construccion de «referenciales de situaciéon», aunque no inicamente):

1. Anélisis de las situaciones «genéricas» y «criticas» de trabajo (segin las
caracteristicas elaboradas por Mayen, 2001) y de sus principales variables;
2. Anélisis de las actividades de las personas en esas situaciones, a
través del «decurso temporal» de su conducta comprendida como una
serie de «tomas de informacién» y de «controles» que llevan a «inferen-
cias» y a «tomas de decisiéon» (Vergnaud, 1996);

3. Analisis de los recursos utilizados o construidos para actuar en y
sobre las situaciones pasando por la identificacion de elementos cog-
nitivos del esquema como de los «invariantes operatorios» (Vergnaud,
2001a) centrales en la actividad de los profesionales del campo respecti-
vo, especialmente de los conceptos llamados «organizadores» o «prag-
maticos» (Pastré, 1999; Vidal Gomel y Rogalski, 2007), esquematizados
a veces bajo la forma de una «estructura conceptual» de la situacion
(Pastré, 1999; Caens-Martin, 1999).
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1.3. Productos surgidos del anélisis del trabajo
en didactica profesional

Ademas de un mejor conocimiento de los respectivos oficios y de las am-
pliaciones y mejora del marco tedrico de la didactica profesional, sobre los
cuales no volveremos aqui (véase Rogalski, 2014), existen varios efectos
practicos surgidos del uso de los resultados de estos analisis del trabajo, en
términos de concepcion de:

— simuladores (Pastré, 2009), como Jeaunereau (2009) en el caso del
cultivo de la colza, Caens-Martin (1999) en el caso de la poda de la vid,
Michel y Allemand (2008) en el caso de las entrevistas realizadas por
los formadores;

— dispositivos de formacion, como Genest (2009) en el caso de los em-
pleados de limpieza, Mayen (1999) con supervisores del servicio técni-
co en medios hospitalarios, Oudart (2008) con consejeros telefénicos,
Cerf, Guillot y Olry (2010) con consejeros agricolas, por citar algunos;
— casos pedagogicos utilizados en la formacion, como Tourmen y Toule-
monde (2005) con evaluadores profesionales;

— referenciales para la formacién llamados «referenciales de situacion»
(Mayen, Métral y Tourmen, 2010), como Mayen et al. (2006) con acui-
cultores, Tourmen, Berger y Soulier-Bauland (2014) respecto de la expe-
riencia internacional;

— diseno de herramientas de valoracion y evaluaciéon de las competen-
cias, como una libreta/carnet de competencias de los doctorandos (Tou-
rmen, 2010), una guia de uso de los jurados de VAE [validacion de la
experiencia adquirida] (Mayen y Tourmen, 2009), si bien, una vez mas,
la lista no es exhaustiva.

Asi concebidos, los resultados del analisis del trabajo son susceptibles de
guiar la actividad de disefio de la formacién de varias maneras:

1. Las situaciones criticas del trabajo, una vez identificadas, se vuel-
ven objetivos de formacion (para asegurar su dominio) pero también
medios de formaciéon (Métral, 2012) a través de la puesta en situacion
con simuladores, juegos de roles, estudios de casos pedagogicos, films,
testimonios, fotos, etc. Su caracterizacion puede alimentar también el
diseno de pruebas de evaluacion de las competencias en situacion pro-
fesional, cada vez mas habituales en la formacion profesional (Tardif
y Dubois, 2010).

2. Las actividades sometidas a estudio se vuelven lo que es necesario
suscitar en las personas, durante el mayor tiempo posible y en diversas
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situaciones que deberan hacerse variar, tanto en los centros de forma-
cion como en los lugares de pasantia, e incluso, evaluar. Vemos aqui que
la didactica profesional se basa en un modelo constructivista del apren-
dizaje que remite a su herencia piagetiana, modelo subyacente pero rara
vez explicitado, cercano a las pedagogias activas desarrolladas en Amé-
rica del Norte (Eitington, 2001), donde se promueve poner en actividad
a los aprendices.

3. Los recursos identificados constituyen lo que se desea que los jovenes
profesionales desarrollen y adquieran. Estos constituyen también lo que
puede ser evaluado en lo que Vergnaud llamo6 «el descenso hacia lo cog-
nitivo» (2001b), o sea una forma de evaluacién de las competencias en
situacioén, que no se basaria solamente en las acciones observables en la
situacion, sino también en los modos de razonamiento y en los conoci-
mientos —a veces no conscientes y no verbalizables— que las organizan.

1.4. Consecuencias sobre la actividad de los formadores

En esta tradicion, en la que el analisis del trabajo precede a la formacion,
que sigue siendo fundadora en didactica profesional, el rol del formador
es el de un investigador/analista capaz de observar profesionales en acti-
vidad, lo que implica competencias en analisis del trabajo y la capacidad
de utilizar el marco tebrico propuesto. Por otra parte no es menor que, en
la mayoria de los trabajos citados, los formadores sean también investi-
gadores o hayan trabajado en colaboracién con investigadores. En efecto,
pasar por un anéilisis del trabajo previo a una formacién conduce a los
formadores a diferenciarse de las maneras mas tradicionales de construir
la formacion: aquellas que estan orientadas por «el aprendizaje de los sa-
beres» que determinan «un orden de aprendizaje», y de los «conocimien-
tos a asimilar» (Pastré, 2004), como es el caso en los enfoques llamados
«didécticas de las disciplinas», y aquellas que estan orientadas por las
prescripciones profesionales (fines asignados, procedimientos prescrip-
tos...), en las que se trataria inicamente de transmitir para formar buenos
profesionales, como es a menudo el caso del mundo del trabajo (véase por
ejemplo Tourmen y Toulemonde, 2005, sobre los modos de formacién ha-
bituales de los evaluadores de programas, o Meyer, 2006, sobre la forma-
ci6n de las enfermeras).

Contrariamente a las didacticas centradas en los saberes y procedimien-
tos a transmitir, El Mostafa, Lenoir y Desjardins (2012: 27) sehalan que, en
didactica profesional, «la nocion de situacion es central, en coherencia con
el hecho de centrarse en la l6gica de la accién y en el acto profesional. Esta
pone en evidencia que en un proceso de formaciéon o de ensefianza, lo que
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esta en el “centro” no es ni el alumno, ni el docente o el formador, ni el saber,
sino la situacion en cuanto espacio de encuentro entre el sujeto que aprende
y el educador que interviene a proposito de los aprendizajes requeridos». El
lugar asignado al concepto de situacion en didactica profesional es cada vez
mas importante: situaciones profesionales contempladas y analizadas, situa-
ciones pedagogicas orquestadas y propuestas para ser vividas, situaciones
simuladas y/o evaluadas. Pastré (2004: 6) indica asi que «la formacion puede
estar organizada alrededor de situaciones representativas de un oficio. En ese
caso, la situacion es un principio organizador que lleva a recurrir, en cuanto
necesidad, es decir, de manera bastante oportunista, a conocimientos per-
tenecientes a A&mbitos variados». Este enfoque cambia el estatus del saber,
comprendido mas bien como una herramienta de ayuda para la resolucion de
los problemas encontrados en las situaciones de trabajo, en consonancia con
una tradicion pragmatista de la filosofia de la accién inspirada en los trabajos
de Dewey (1968), tradiciéon cada vez mas citada en la didactica profesional
(Thievenaz, 2014). Han surgido algunas criticas a este enfoque por la reduc-
cion del saber a su dimension instrumental al servicio de las situaciones de
trabajo, que se haria en detrimento de una toma en cuenta de otras finalida-
des educativas mas globales (El Mostafa, Lenoir y Desjardins, 2012). No es
este el lugar para ir més lejos en los términos del debate.

2. SEGUNDO USO DE LA DIDACTICA PROFESIONAL
EN LA FORMACION: LA FORMACION MEDIANTE
EL ANALISIS DEL TRABAJO

2.1. Surgimiento de un nuevo tipo de uso del analisis
del trabajo en didéctica profesional

El formato clasico de 1) analisis del trabajo, y 2) disefio de formacion, re-
cientemente se ha completado —incluso criticado— por el ascenso de nuevas
practicas en didéctica profesional. Existen, en efecto, cada vez méas expe-
riencias de formacion mediante el andlisis del trabajo, en las que el analisis
del trabajo es concebido como una modalidad de formacién en si mismay ya
no como previo a esta. El analisis del trabajo tiene lugar entonces in situ en
la formacion, en vivo con los participantes a los cuales se contempla ayudar
a analizar en tiempo real la experiencia pasada o en curso.

Los dispositivos de formaciéon mediante el analisis del trabajo se han
ampliado en estos tltimos anos, en especial en la formacion de los futuros
docentes, principalmente reflexiva (Vinatier, 2012). En esos dispositivos se
ha utilizado un enfoque de didactica profesional (Mayen y Perrier, 2006;
Tourmen y Prévost, 2010; Vinatier, 2012), entre otros posibles. Esto va en
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linea con el éxito de los grupos de «anélisis de las practicas»! en diversos
sectores profesionales como el de trabajo social (Blanchard-Laville y Fablet,
1998) y el surgimiento consiguiente de modalidades de discusion sobre la
actividad en otros marcos teéricos (clinica de la actividad, teoria del curso
de accién) en ciencias de la educacion y en psicologia (Clot, 2000; Theu-
reau, 1994; Durand, de Saint-Georges y Mewly-Bonte, 2006). Todos esos
enfoques consagran el éxito del ingreso de la «actividad» en la formacion.

Algunos han apostado a que la didactica profesional ofrezca un marco a
la vez tedrico y practico para hacer explicitar y analizar el relato de la expe-
riencia de las personas, o sea para trabajar sobre la actividad no observada
sino contada, y esto mismo en los centros de formacién, tomando distancia
dela actividad realizada. El analisis del trabajo es por lo tanto comprendido
en un sentido extenso, este puede referirse a:

— la experiencia vivida en las pasantias y su anélisis al regreso a los
centros de formacion, ya sea en grupos completos (Caens-Martin, 2005)
o en formatos de grupos de apoyo cercanos al analisis de practicas (Vi-
natier, 2012);

— la experiencia de trabajo previa a la formacion tal como puede ser
tomada en cuenta en la formacion de adultos (Tourmen, 2013);

— la experiencia vivida en el transcurso de trabajos practicos, como
por ejemplo en los talleres de tecnologia (Métral, 2012) o durante las
sesiones con simuladores (Pastré, 1999), que pueden también ser objeto
de un analisis en centros de formacion.

Hemos visto desarrollarse asi, en estos altimos afios, muchas experien-
cias de animacion de grupos de «analisis de las practicas» que movilizan
el marco de la didactica profesional, ya sea con consejeros VAE en Points
Relais Conseil (Consejo de puntos de enlace) (Mayen y Perrier, 2006), con
acompanantes VAE (Mayen y Daoulas, 2006), con formadores profesiona-
les (Tourmen y Prévost, 2010), con docentes (Vinatier, 2012), etc. Tales dis-
positivos se basan en «testimonios y relatos de practicas» (Mayen y Perrier,
2006: 14) y para algunos, en huellas del trabajo analizadas en grupo (Vi-
natier, 2012). Ellos apuntan al «desarrollo profesional» de los participantes
(Vinatier, 2012) pero también a conocer mejor el oficio y a hacerlo conocer
a través de publicaciones.

1. El término prdctica es polisémico en los dispositivos de analisis de las practicas
(Blanchard-Laville y Fablet, 1998). Nosotros hacemos una distincion con el analisis
de la actividad tal como es practicada en un marco de analisis del trabajo surgido
de la psicologia ergondmica (Leplat, 1980) y retomada en la didactica profesional,
mediante la oposicion tarea/actividad.
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Las formaciones centradas en este modelo se desarrollan de manera di-
ferente a una formacion profesional clésica, pues sus participantes exploran
y explicitan su experiencia de trabajo a través de un marco proporcionado,
mediante un cuestionamiento sobre diferentes dimensiones del trabajo,
que puede, seglin nosotros, ser sintetizado en el marco ya expuesto: 1) las si-
tuaciones vividas, 2) la actividad en situacion y 3) los recursos desplegados.

Se les pide también a los participantes analizar su practica y no solamente
describirla. El proceso es favorecido por la confrontacién con las practicas y
perspectivas de los otros y, a veces, combinada con el aporte de conceptos por
parte de los animadores (Mayen y Perrier, 2006; Vinatier, 2012).

2.2. Origenes de esta evolucion

¢Por qué tales desarrollos en didactica profesional? Pastré ya habia expe-
rimentado la importancia de una modalidad de debriefing post-simulador
desde 1999, en ocasién de su investigacion sobre la conduccién de centrales
nucleares, y en 2006, la consideraba complementaria: «Muchas cosas se
aprenden mediante el analisis de la accion a posteriori [...]. Lo esencial de
la didactizacion consiste entonces en combinar el aprendizaje mediante el
ejercicio de la actividad y el aprendizaje mediante el analisis de esa misma
actividad» (Pastré, 2006: 340). Este punto de vista es convergente con el de
otros investigadores que han mostrado la importancia del trabajo de «expli-
citacion» (Vermersch, 1994) y de confrontacion de sus practicas con las de
otros (ver por ejemplo los métodos de «autoconfrontacion cruzada», Clot,
2000) para favorecer la toma de conciencia de las dimensiones tacitas de
su actividad y su conceptualizacion, que pueden ocasionar desarrollos ul-
teriores. Los trabajos sobre VAE han confirmado, por otra parte, el impacto
potencialmente formador de una puesta en palabras y de una elaboracion
de su experiencia para otros (Chakroun, 2009). Chakroun observa asi los
efectos claros de conceptualizacion en el campo profesional como resultado
de acompanamientos en VAE (2009), aun cuando esos fenémenos de apren-
dizaje no sean los mismos segtn el candidato.

Mi4s alla del potencial formador de estos dispositivos de retorno sobre
la experiencia, estos tienen ademas una ventaja practica. En efecto, por una
parte, los formadores no siempre tienen el tiempo ni los medios para reali-
zar un analisis previo a una formacion y, por otra parte, estas modalidades
se inscriben facilmente en dispositivos mas globales de acompahamien-
to de los aprendices, dispositivos en pleno desarrollo actualmente. Estas
modalidades son, de hecho, valoradas en la formacién profesional y en la
formacion de adultos, adonde a menudo los aprendices llegan con una ex-
periencia profesional previa que puede ser un obstaculo, pero que también
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puede servir como recurso para la formacion (Tourmen, 2013). Se inscriben
en un movimiento mas global de toma en consideracion de las adquisicio-
nes de la experiencia (VAE, evaluacion de competencias, saberes «no for-
males» e «informales» valorizados por la Comisiéon Europea, etc.). Como
prueba del éxito de estos nuevos enfoques, podemos citar la multiplicacion
de nuevos carnets/libretas de competencias en la formacién profesional
(Tardif y Dubois, 2010).

2.3. Consecuencias para la actividad de los formadores
Los formadores que participan en este tipo de dispositivos asumen nuevos roles:

-acompanante/animador que oficia de mediador entre la experiencia
y él, favoreciendo la explicitacion y la conceptualizacion de la experien-
cia de cada uno en coherencia con los marcos tebricos que este aporta;
-investigador, como lo muestra el dispositivo de «coexplicitacion» entre
investigadores/docentes formadores implementado por Vinatier (2012).
Ese dispositivo colectivo de «co-anélisis» basado en huellas del traba-
jo apuntaba a varias finalidades: el desarrollo de los participantes, de
la investigacion y de la publicacién, acercandose entonces a formas de
investigacion colaborativa en las que los no especialistas se asocian a la
produccién de investigaciones (Desgagné, 2001). Este tipo de disposi-
tivo exige, segin el informe de Vinatier (2012: 43), la implementaciéon
de reglas de uso de la palabra que permitan enmarcar y regular el dis-
curso colectivo. Estas reglas estan inspiradas en reglas utilizadas en los
grupos de analisis de las practicas (Blanchard-Laville y Fablet, 1998),
como «comprender sin juzgar», la «contribucién de todos», el «respeto
a las diferencias» y «la confidencialidad de lo que se enuncia».

Este tipo de analisis del trabajo en formacién plantea nuevos problemas:
¢qué hacer con los juicios dirigidos al sujeto de la experiencia y enunciados
por parte de otro participante, de manera a veces virulenta? ¢Qué decir
si las practicas llamadas limites son descriptas, incluso discutidas? ¢Qué
hacer con las emociones ligadas al trabajo que afloran incesantemente y
a veces explotan en el transcurso del relato (Mayen y Perrier, 2006)? Este
tipo de ejercicio requiere de nuevas competencias por parte de los investi-
gadores o formadores, que se relacionan con las de la animacion de grupos
de analisis de practicas: constituir un grupo de apoyo, instaurar el marco
y regular los intercambios entre los participantes. A pesar de que se han
hecho algunos intentos (Mayen y Perrier, 2006), seria necesario continuar
con un trabajo de formalizacion de esas competencias de animacion.
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El surgimiento de los diversos usos de la didactica profesional que
hemos desandado aqui y la multiplicaciéon de publicaciones, ¢hacen que se
corra el riesgo de un estallido del marco o, cuando menos, crean cierta
confusion tedrica y practica, como lo temen El Mostafa et al. (2012)? En
el apartado siguiente, desarrollaremos la tesis segtn la cual la teoria de
los esquemas de Vergnaud (1996 y 2001a) continiia siendo fundante de un
enfoque en didactica profesional. Mostraremos cémo este marco se puede
poner en marcha sea cual fuere la modalidad de formacion seguida (anali-
sis del trabajo previo o en el transcurso de la formacion), y esto es a través
de cuatro puertas de entrada distintas.

3. CUATRO PUERTAS DE ENTRADA TEORICAS
Y PRACTICAS PARA UTILIZAR EL MARCO
DE LA DIDACTICA PROFESIONAL EN LA FORMACION

La unidad de la didéctica profesional proviene del marco teorico de la con-
ceptualizacion en la accion, o teoria de los esquemas, tal como la desarrolld
Vergnaud (1996 y 2001a) en linea directa con el uso del concepto de esquema
por parte de Piaget (1936 y 1947). Este marco ha sido citado numerosas veces
y retomado por la mayoria de los trabajos de didéctica profesional, fue ex-
tendido a diferentes sectores profesionales por Pastré (2002) y otros, como
ha sido expuesto anteriormente. Su importancia es la de haber propuesto
no solamente una teorizacion de lo que organiza la actividad competente en
situacion, sino también su desarrollo a través de los procesos de conceptuali-
zacion-en-accion. Ofrece a la vez un esquema de lectura de la actividad de las
personas y de su aprendizaje, ya sea que la actividad sea observada antes de
la formacion (primer uso de la didactica profesional) o analizada en el curso
de la formacion (segundo uso). Este marco sigue siendo la marca distintiva
de este enfoque y su fundamento conceptual, y 1a distingue de otras teoriza-
ciones de la actividad sostenidas por otras perspectivas, como la clinica de la
actividad (Clot, 2000) o los trabajos surgidos del marco del curso de accion
de Theureau (1994). Luego de haber vuelto brevemente sobre los principios
de este marco, vamos a desarrollar varios ejemplos concretos que muestran
sus usos en la formacion, en las dos modalidades descriptas anteriormente.
Este marco ofrece cuatro entradas posibles para explorar el trabajo,
entre las cuales el formador puede elegir. Esta idea ha sido expuesta por
Mayen et al. (2006: 68) y nosotros proponemos reformularla como sigue:
1) trabajar sobre los indicios de las variables de situacién y las diferentes
reglas de accidn; 2) trabajar sobre los fines y los resultados del trabajo;
3) trabajar sobre los conocimientos-en-acto centrales en la actividad; 4)
trabajar sobre los conceptos organizadores del ejercicio del oficio. Veremos
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que estas cuatro puertas de entrada surgidas de la teoria de los esquemas
constituyen un marco practico que estructura la indagacion sobre el tra-
bajo de las personas y provee a la vez un tramo de observacion de la acti-
vidad (antes de la formaci6n o en el transcurso de la formacioén), un tramo
de interrogacion a los profesionales (antes de la formacién) y un tramo de
analisis de la palabra sobre la actividad (en el transcurso de la formacion).

3.1. La teoria de los esquemas

Las cuatro puertas de entrada surgen de categorias constitutivas del esque-
ma expuesto por Vergnaud (1996 y 2001a), categorias establecidas sobre la
base de los trabajos anteriores de Piaget, quien propuso describir los esque-
mas como «estructuras internas de acciéon que pueden ser activamente repe-
tidas» (1947: 13), organizadas por «reglas» y «conceptos». Segin Vergnaud
(2001a), los esquemas, en su «dimension cognitiva», estan constituidos por:

— «fines» y «sub-fines» incluidos en el trabajo;

— «posibilidades de inferencia» a partir de «tomas de informacién»
sobre las situaciones, asumidas mediante «reglas de acciéon» o «razona-
mientos condicionales» del tipo «si... entonces...»;

— «teoremas en acto», o «proposiciones sobre lo real tenidas por ver-
daderas», también llamadas «conocimientos en acto», que fundan las
interpretaciones;

— «conceptos en acto» (también llamados «organizadores» o «pragma-
ticos», Pastré, 1999, o Vidal Gomel y Rogalski, 2007, para las distin-
ciones conceptuales) que nutren los teoremas-en-acto y las reglas de
accion, y son centrales en la organizacion de la actividad.

Vergnaud recuerda sin embargo que los elementos constitutivos de los esque-
mas no estan separados sino que funcionan como «totalidades dinamicas
funcionales» (2001a), que forman un sistema, y que es porque esos elemen-
tos forman un sistema que «la presentaciéon de uno de los componentes solo
tiene sentido en relacién con los otros. Entrar a través de uno de ellos signifi-
ca necesariamente recurrir a los otros», como lo sefialan Mayen et al. (2006:
68). De modo que las cuatro entradas no son en absoluto excluyentes las
unas de las otras, adoptar una lleva rapidamente a recurrir a las otras cate-
gorias, y estas no pueden, en ningtn caso, ser comprendidas como entradas
exclusivas. Por el contrario, constituyen muchas maneras de acceder a una
misma realidad, pues «adoptar esas diferentes entradas a una situaciéon nos
parece un medio para acceder a la complejidad de un sistema» (ibid.). Distin-
guir varias entradas apunta a facilitar el trabajo del formador, a indicarle vias



USOS DE LA DIDACTICA PROFESIONAL EN LA FORMACION 47

de acceso posibles para explorar la actividad de trabajo, siempre compleja y
singular en su expresion. Como veremos, elegir una entrada implica el surgi-
miento inmediato de los otros elementos del sistema que estan ligados a ella.
Sin embargo, estas cuatro entradas no son accesibles de manera directa,
ellas requieren de un rodeo mediante la actividad de trabajo concreta, en
situacion. Solo la observacion, la verbalizacion y el analisis permiten hacer
emerger los elementos constitutivos (Vergnaud, 2001a). Como lo mencio-
nan Mayen et al., «es la confrontacion con la situaciéon lo que permite al
profesional verbalizar lo que hace, con qué finalidad lo hace, con qué antici-
paciones y luego de qué tomas de informacion. Es dificil, fuera de la accion
y sin un método, llegar a un resultado» (2006: 74). La didéctica profesional
se apoya aqui en las observaciones de Vermersch (1994), para quien un dis-
curso espontaneo sobre el trabajo corre el riesgo de ser demasiado general,
lleno de juicios y de generalizaciones que ocultarian la riqueza de la activi-
dad en situacion. Se emplea el analisis del trabajo para limitar ese riesgo.

3.2. La entrada por las variables de situacién y las reglas de accién

La primera entrada posible consiste en identificar los indicios que un profe-
sional puede extraer sobre el estado y la evolucion de su situacion de trabajo
a fin de adaptar a ella su accion. En efecto, los profesionales obtienen indi-
cios sobre su situacién presente de trabajo a través de diagnoésticos repetidos
(Hoc, 1990), intentando anticipar la evolucion y adaptar su acciéon. No solo es
posible identificar, listar y modelizar los indicios de situaciones tomados en
cuenta y las variables que estos informan (por ejemplo, bajo la forma de un
esquema de la «estructura conceptual de la situacioén», véase Caens-Martin,
1999, véase también otro ejemplo mas abajo), sino que asimismo es posible
identificar los razonamientos condicionales de inferencia (del tipo «si... en-
tonces...») con los cuales ellos son tratados, razonamientos que los que recién
se inician tienen dificultades para seguir en su actividad (Tourmen, 2008).
Esos razonamientos pueden ser expresados bajo la forma de reglas de accion
que pueden tener por funcién, como lo recuerda Vergnaud (1996), el diagnos-
tico (si X e Y, entonces la situacion/el problema es Z), la adaptacion (si la situa-
cibén es Z, entonces yo deberia hacer A) y la anticipacion (si hago A, entonces
va a ocurrir B y luego C), siendo las tres funciones realizadas frecuentemente
al mismo tiempo en los razonamientos complejos, parciales y a menudo redu-
cidos de la vida cotidiana (Gigenrenzer, Todd y ABC Group, 1999).

La entrada por las variables de situacion puede ocurrir mediante pre-
guntas del tipo: «¢Qué es lo que usted busca, qué debe saber aqui y ahora?
¢A qué le presta usted atenciéon? ¢Qué es lo que usted controla? ¢Cémo lo
controla?» (Mayen et al., 2006: 69), todo esto a fin de acceder a «tomas
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de informacion que, frecuentemente automatizadas, son incorporadas al
trabajo» (ibid.). El resto de los elementos organizadores de la actividad
continda: «Una vez que la toma de informacién es precisada, el profesional
puede explicitar en qué esta va a modificar el curso de su accion, cuales son
las anticipaciones que lo llevan a estar (o a haber estado) atento a uno de los
elementos de la situacién, qué reglas de accion aplica (o ha aplicado), qué
fin persigue entonces [...] Las reglas de accion que siguen a esas tomas de
informacion son generalmente enunciadas» (ibid.: 70).

Los indicios, variables de situacion y reglas de acciéon pueden luego
ser formalizadas para ser trabajadas en la formacion, por ejemplo a
través de los estudios de caso pedagogicos, haciendo variar el estado de
las situaciones para favorecer la adaptacion de los aprendices (Tourmen
y Toulemonde, 2005), y ayudarlos a construir sus primeras reglas de
accion. El primer ejemplo que daremos surge de un trabajo de Master II
sobre la colocacion de la via (de perfusion) por los estudiantes de enfer-
meria (Meyer, 2006), tarea compleja de aprender, en cuya practica estos
generalmente fracasan. La formacion habitual, en los centros de forma-
cion, consistia en transmitir elementos de prescripcion, dejando la puesta
en practica para el momento de la pasantia, sin que esta fuera realmente
encuadrada. Esto podia generar desigualdades en las practicas, e incluso
el desarrollo de malas practicas en las enfermeras pasantes de tercer afio
(Mayen, 2007). Luego de un anélisis del trabajo de colocaciéon de la via
de perfusion en el marco de la did4ctica profesional,> Meyer (2006) pro-
puso renovar la formacién introduciendo puestas en practica en centros
de formacion a fin de entrenar a los estudiantes para la variabilidad de
situaciones posibles, fuente de error y de estrés para ellos, y de hacerlos
construir sus primeras reglas de accion.

Para ello, Meyer (2006) modelizo, en la Figura 1, las principales variables
de situacion y de indicios de potenciales problemas. Como sehala Meyer, «la
observacion de las actividades nos ha permitido identificar tres variables que
pueden influir en el éxito de la atencién/cuidado o por el contrario desestabi-
lizar al estudiante [...]. Para ayudar al estudiante a superar el acto técnico y a
tomar en cuenta esas variables luego de la realizacion de la atencion (al pacien-
te), proponemos una herramienta que pueda servir de guia [...] para adminis-
trar lo mejor posible los imprevistos, para tomar conciencia de las variaciones
de situacion y para construir reglas de accion sobre la manera de tratarlas con
el formador (por medio de casos practicos u oralmente)» (2006: 55).

2. Anélisis de la tarea, seguido de un analisis de la actividad de tres enfermeras
experimentadas y seis enfermeras noveles filmadas luego de una perfusién (colo-
cacion de via endovenosa).
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El anélisis del trabajo previo a la formacion permitio identificar las va-
riables de la situacion tomadas en cuenta con la experiencia, y proponer
indicios que demuestran estados de perturbacion o normales. Este cuadro
constituye una base para que los formadores imaginen y escenifiquen
(oralmente, por escrito o mediante juego de roles) casos pedagdgicos en
los centros de formacion, y hagan variar los estados, como lo sugerido e

Figura 1. Cuadro de las variables e indicios de situacion tomados en
cuenta durante la colocacion de la via de perfusion, fragmentos.

VARIABLES DE SI'I:UACION EN EL MOMENTO
DE LA COLOCACION DE LA PERFUSION (MEYER, 2006)

Antes de preparar la perfusion (sala de
cuidados, habitacion del paciente).

Variables de situacion Momento de la preparacion de la
perfusion (sala de cuidados).

Momento de la colocacion de la
perfusion (habitacion del paciente).

Rechaza la atencion.

Llama.

Paciente
Hace preguntas, pide explicaciones con
mala intencidn, rechaza la atencion,
presenta signos de dolor, enrojecimiento,
reflujo venoso inexistente.

No hay historia clinica del paciente,
prescripcion ilegible, no compatible.

Prescripcion mal interpretada, mal leida,

Prescripcion médica sin verificar.

Prescripcion no respetada en caudal
y en duracion.

Material perimido, incompleto, flujo de
goteo anticipado, responder el teléfono.

Contexto material y humano

Fuente: Meyer, 2006.
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Figura 2. Ejemplo de reglas de accion sintetizadas sobre un cuadro
en blanco, al final de la formaci6n, siendo el tema de la tarea
«Constituir una instancia de evaluacion».

REGLAS DE ACCION PARA CONSTITUIR UNA INSTANCIA DE EVALUACION

Si los grupos destinatarios [...] entonces hacer participar a

son dificiles de hacer periodistas, representantes o

participar (no tienen «traductores» (personas que trabajan
representacién, son en relacion directa con el publico
silenciosos). destinatario).

Si la evaluacidn es de [...] entonces hacer participar a una
gran desafio politico mayoria de representantes y de actores
(representantes de una gran legitimidad y reducir el
demandantes e involucrados, numero de las partes interesadas.

politica sometida a debate
y presiones).

Fuente: Documento interno de formacién Euréval.

implementado por Meyer (2006). No disponemos sin embargo de datos
sobre los usos ulteriores de esta herramienta en la formacion.

Otro anélisis del trabajo llevado a cabo en el marco de una tesis (Tour-
men, 2007) permitié identificar tres variables de situacién importantes en
evaluadores profesionales:3 1) estrategias de los actores frente a la evalua-
cién; 2) programa evaluado; y 3) medios a disposicion (cfr. Figura 2). Una
consultora (Euréval) utiliz6 estos resultados en el marco de formaciones con-
tinuas para la evaluacion de politicas ptblicas, a las que esta se dedica (tres
modulos de dos dias). Al final de la formacion, el formador realiza —con los
participantes— una sintesis de las principales reglas de accién que pueden
ser memorizadas después de haber sido discutidas durante la formacion. Las
sintetiza en un cuadro en blanco segtn el siguiente formato (fragmentos):

Sin embargo, la formalizacion de reglas de accion hace correr el riesgo
de una voluntad de exhaustividad —imposible— y la pretensiéon de un pro-

3. Son funcionarios o consultores que trabajan en organizaciones publicas (Co-
misidon Europea, ministerios, colectividades territoriales) o privadas (gabinetes de
consejo) y cuyo trabajo consiste en ordenar y/o realizar evaluaciones de programas
y de politicas publicas que apuntan a estimar los efectos de dichos programas y
a esclarecer la decisidn publica. Se trata de un oficio reciente en Francia y en el
mundo. La encuesta se realizé sobre una muestra de 23 profesionales, entre princi-
piantes y mas experimentados (Tourmen, 2008).
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cedimiento a ultranza de los razonamientos que encerrarian a la activi-
dad, quitandole toda posibilidad de comprensién. De este modo, como
lo recuerda Genest, las reglas de accion no deben ser aplicadas «como
principios absolutos o prohibiciones desconectadas de sus fundamentos
explicativos» (2009: 68), y es el lazo con los otros elementos organiza-
dores de la actividad, fines, conceptos organizadores y conocimientos en
acto, los que le dan sentido y explican su caracter movedizo y evolutivo
en la actividad.

3.3. La entrada por los fines

Una segunda entrada posible es la de los fines de la actividad, generalmen-
te multiples y contradictorios (Leplat, 1997) pues provienen de fuentes de
prescripcion variadas. Esto ocasiona una jerarquizacion constante y mo-
vediza de los fines por parte de los trabajadores. Asi, la entrada a través
de las finalidades perseguidas, anticipadas y jerarquizadas constituye otra
entrada posible a la observacion/explicitacion de la palabra sobre la acti-
vidad a través de preguntas como: «¢Qué fin privilegia usted en ese caso?
¢Qué podria ocurrir si usted no actiia de esta manera aquiy ahora? ¢Cuéles
son las consecuencias, el impacto de su eleccién? etc.» (Mayen et al., 2006:
72). Otras preguntas sobre los fines a corto, mediano y largo plazo, los
fines evitados o impedidos y los resultados alcanzados (¢como se controlan
los resultados de la accion, sobre la base de qué criterios e indicios, como
saben que han sido satisfechos?) pueden permitir actualizar el sistema de
los fines que guian la actividad y su jerarquia dinamica.

Una manera original de trabajar en la formacion sobre los fines a largo
plazo ha sido experimentada luego de un analisis del trabajo realizado junto
a «albaifiles de silleta»* (Rabiet, 2006). Uno de los problemas encontrados
por los clientes es que los albaniles que construyen paredes de cemento no
siempre privilegian la durabilidad de las paredes respecto de otras preo-
cupaciones a corto plazo (facilidad, economia de esfuerzos). Ademaés, no
siempre son conscientes de las consecuencias que sus acciones tienen en
el largo plazo, las que no pueden observar, lo mismo que el manejo de una
«vibracién» adecuada del cemento en el momento del «<hormigonado» sigue
siendo una etapa critica y dificil. A fin de paliar esas dificultades, Rabiet
(2006) construyo, después de su analisis del trabajo, un ejercicio pedago6-
gico, un «catalogo foto» de tipo informatico (véase extracto en el Anexo 1).

4. Un anélisis de las tareas seguido de un analisis de la actividad de 6 albafiiles de sille-
ta, de los cuales 2 son principiantes, a través de la observacién in situ y de entrevistas.
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Los aprendices de albaiiil deben mirar fotos de paredes de cemento/hor-
migbdn que presentan defectos («planimetria», «nido de abeja», «exceso de
aguar, «sellado», «separacidon») y diagnosticar su gravedad (siendo algunas
fisuras anodinas, y otras mas graves), pero deben también, mediante un
razonamiento de busqueda de causas, plantear hipdtesis sobre el origen de
esos defectos en la ejecucion anterior del hormigdn, por ejemplo: «el ce-
mento no estaba suficientemente himedo», «el cemento estaba demasiado
vibrante», «el trazado no era correcto» (cfr. Anexo 1).

Un trabajo pedagodgico como este, sobre los resultados a largo plazo de
la actividad, apunta a hacer tomar conciencia de uno de los fines del tra-
bajo (la durabilidad) y de las consecuencias dificilmente observables de
ciertas acciones, a fin de que los aprendices asuman un mayor compromi-
so en la regulacion de su actividad y logren anticipar las consecuencias de
sus gestos. Si los fines son los que orientan la actividad, y esta se redefine
en ellos permanentemente (Leplat, 1997), ellos forman también un sistema
con los diagnésticos de situacion, las reglas de accion y los conceptos orga-
nizadores que permiten anticipar los dafios o verificarlos. Aqui también,
entrar por las finalidades conduce rapidamente a actualizar otros elemen-
tos de los esquemas como las tomas de informacion, los razonamientos de
anticipacion y de control de los resultados de la actividad.

3.4. La entrada por los conocimientos en acto

Otra entrada posible consiste en identificar los conocimientos en acto o
teoremas en acto —también llamados proposiciones tomadas por verdade-
ras sobre lo real (Vergnaud, 2001a) — que parecen los méas centrales en el
ejercicio de un oficio. Al igual que para las reglas de accion, el objetivo no
es la exhaustividad, sino la identificaciéon de los elementos que organizan
la accion. Los conocimientos en acto son expresados bajo la forma de pro-
posiciones asertivas sobre el trabajo, su desarrollo, sus situaciones y sus
objetos. Ellos orientan la lectura de las situaciones y las reglas de acciéon que
seran implementadas.

A efectos del anélisis del trabajo previo a la formacién (primera mo-
dalidad) o de la ayuda para su explicitacion en el curso de la formaciéon
(segunda modalidad), el enunciado de esas creencias puede ser provo-
cado mediante cuestionamientos que inviten a la generalizacién, tales
como «¢Usted siempre procede de esta manera?» (Mayen et al., 2006:
69), 0 «¢Las cosas ocurren generalmente asi?», o incluso «éCémo se com-
portan habitualmente los clientes? éSe comportan todos de la misma
manera?». Su verbalizacién, tanto como la de los otros elementos orga-
nizadores de la actividad, se produce generalmente no como respuesta
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a una pregunta sino mas bien al rodeo en el relato sobre la actividad de
trabajo. Nuevamente, los conocimientos en acto estan ligados a los otros
elementos del esquema.

Existen numerosas maneras de utilizar estos invariantes operatorios en
la formacién. El ejemplo siguiente proviene de un analisis del trabajo reali-
zado por alumnos de una licenciatura profesional (Carrara et al., 2007) junto
a un entrenador canino de profesiéon. Este entrenador adiestra perros para
concursos o actividades especificas, también imparte cursos para formar a
los amos de los perros en el adiestramiento de su propio animal. Después de
la observacion y el analisis,® Carrara et al. (2007) han listado algunos de los
conocimientos enunciados por el profesional, eligiendo aquellos que parecian
los méas organizadores de su actividad, en este caso, aquellos referidos a los
perros, una variable de situacion importante para el profesional. Segin Ca-
rrara et al., «gracias a todos los elementos que nuestro grupo de trabajo ha
observado en la practica del entrenador canino, pudimos sefialar que este
poseia un gran ntmero de representaciones referidas al perro en general y a
la educacion canina. Notamos ademéas que él utilizaba esas representaciones
en su practica» (2007: 9-10). Esa lista dio lugar a la elaboracion de un cuadro
del cual presentamos aqui algunos fragmentos (Figura 3).

Esta lista constituye un recurso pedagogico posible para formar a jove-
nes entrenadores caninos: el formador puede tratar de trabajar sobre esas
representaciones en la formacion, hacer verbalizar las representaciones ini-
ciales de las personas sobre los perros, ponerlas en discusion entre siy res-
pecto de su experticia profesional, mostrar qué implicaciones tienen en la
practica y como entran en conflicto con representaciones a veces opuestas
en los amos de los perros. Serd necesario entonces identificar esas repre-
sentaciones y tratar de modificarlas. Un cuadro de este tipo (cfr. Figura 3)
no debe constituir una «verdad» acabada para los futuros profesionales,
sino mas bien una invitacion al debate, a la controversia, al analisis de las
consecuencias y los origenes de tales representaciones, en una palabra, un
material viviente de la formacion profesional.

3.5. La entrada por los conceptos organizadores
La cuarta entrada podria parecer la primera, por el gran énfasis que la di-

déctica profesional ha puesto en la identificacién de los conceptos organi-
zadores y su esquematizacién en una estructura conceptual, a tal punto

5. Andlisis de la tarea seguido de dos medias jornadas de observacion de la actividad
y tres entrevistas.
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Figura 3. Lista no exhaustiva de los teoremas en acto enunciados
por el profesional en las entrevistas.

LOS TEOREMAS EN ACTO VERBALIZADOS POR UN ENTRENADOR CANINO

ASERCION DETALLE
El perro tiene una El perro tiene una memoria limitada, es
memoria limitada. por ello que debe utilizarse un nimero

restringido de ordenes.

El perro tiene un Todos los perros tienen diferente caracter, los hay

caracter propio. con perfiles «dominantes» y «dominados». Los
primeros necesitaran una educacion mas estricta
y con los segundos no se deberd ser demasiado
bruscos pues podrian volverse hostiles. Sin
embargo, un perro «dominante» también podria
volverse hostil si se lo reprende fuertemente.

El perro es un animal. El perro no debe ser considerado un niflo, debe
«mantenerse en su lugar». Debe existir una
jerarquia amo-perro, si no, el amo no estara bien
y el animal tampoco.

La atencidén del perro El perro es juguetdn, su atencion se desvia

debe ser sostenida. facilmente ante lo que sucede a su alrededor.
Es necesario entonces encontrar trucos para
llamar su atencion, como un juguete. Durante
los concursos, la ausencia de juguete requiere
simular la posesion del mismo.

Fuente: Carrara et al., 2007.

que sus detractores la reducen a veces a eso. Puesto que «la instancia sobre
la conceptualizacion esté en el nacleo de los trabajos de la didactica profe-
sional» (El Mostafa, Lenoir y Desjardins, 2012: 26), los conceptos organi-
zadores han adquirido una centralidad en el analisis del trabajo, del mismo
modo que aparecen como centrales en la practica de los profesionales ob-
servados. Estos forman un sistema con otros conceptos e irrigan las reglas
de accion y los teoremas en acto, lo que vuelve su analisis dependiente de
los otros elementos del esquema. Es la razon por la cual los hemos ubicado
en ultimo lugar, a fin de no subestimar la importancia de las otras entradas
posibles y los lazos sisteméticos que ellos utilizan.

Los conceptos organizadores solo pueden ser identificados luego de
un andlisis del trabajo en su conjunto, siendo su uso en reglas de accién
de importancia primordial y en teoremas en acto uno de los signos de su
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Figura 4. Esquema en el que figuran los conceptos organizadores
de la tarea: «Concepcién de una evaluacién de politica o programa
publico».

ESTRUCTURA CONCEPTUAL DE UNA EVALUACION DE POLITICA PUBLICA

Indicadores: Indicadores: Indicadores: claridad, Indicadores:
origenes de demandas urgencia, alcance actitudes favorables
las demandas implicitas y compatibilidad o desfavorables
de evaluacion vy explicitas de las demandas hacia la situacion

\ / Indicadores:

alcance de los

Variable: i
) ) < recursos (tiempo,
In'd|cadore.s. estrategias resu Ejesto?
cantidad, claridad de los actores P P

y compatibilidad
de los objetivos
atribuidos al

conrespecto a

la evaluacion _Indicadores:
informaciones

programa existentes sobre
el programa
Indicadores: y sus efectos
cantidad,escala,
novedad, Variable: Variable: Indicadores:
calendario ——» objetos a medios para <4— capacidad y

y grado de avance

voluntad de los
de las medidas del evaluar evaluar

actores publicos y

programa de los ciudadanos
para participar en
Indicadores: la evaluacion
duracion de
produccion de los Indicadores:
efectos, cantidad S SR facilidad o
de publicos Factibilidad Legitimidad dificultad de
objetivos acceso alos
informadores
claves

Fuente: Tourmen, 2008.

centralidad en cuanto conceptos. De hecho, organizan a la vez los diagnos-
ticos de situacion y la jerarquia de sus objetivos (Vidal Gomel y Rogalski,
2007). No pueden ser entonces objeto de un interrogatorio directo a los
trabajadores sino que deben ser extraidos por los observadores, investi-
gadores o formadores, a partir del anélisis del conjunto de sus acciones
y/o discursos. Estos pueden ser luego restituidos a los participantes para
ser objeto de discusiones y, tal vez, de desarrollos. Una vez identificados,
pueden ser también esquematizados en estructuras conceptuales, siendo
una de las mas citadas la de la poda de la vid de Caens-Martin (1999).
El esquema vincula indicadores de situacion, variables y conceptos, mos-
trando la funcién diagnoéstica e intencional de esos conceptos, asi como
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su centralidad en la organizacion de la actividad. Este ha podido servir de
trama para la construccion de un simulador de poda de la vid y de trama
de interpretacién de las clases al regreso de las pasantias en los centros de
formacion (Caens-Martin, 2005), que ha permitido ver como el concepto
era o no utilizado en los aprendices, y discutido, enriquecido y verbalizado
de diferentes maneras por el docente.

Tourmen construy6 otro esquema luego de su tesis sobre los evaluadores
de politicas puablicas (Tourmen, 2007), esquema que ha sido reformulado
(cfr. Figura 4) para este articulo, segin el modelo de Caens-Martin (1999).

Debemos considerar que no alcanza con que el formador enuncie un
concepto para que los aprendices se apropien del este, asi como el hecho de
que alguien lo enuncie oralmente varias veces no implica que lo esté utili-
zando de manera pertinente y operatoria en su actividad; asi ha quedado
demostrado por el analisis cruzado de los discursos y de la actividad de
evaluadores principiantes (Tourmen, 2007: 299). Asi, la actualizacion de
los conceptos organizadores —como el de los otros elementos de los esque-
mas— constituye solo la puesta en marcha de la concepcion pedagobgica y no
su fin. Es necesario que ellos sean utilizados y montados por los formado-
res, lo que les otorga un rol de disefio que apela a su creatividad; también
es necesario que sean construidos, utilizados y finalmente apropiados por
los aprendices, para convertirse, a su vez, en organizadores de su propia ac-
tividad. Una de las vias posibles es construir situaciones pedagobgicas cuyo
tratamiento implicara recurrir a uno u otro de estos conceptos, y esto a fin
de que las personas en formacion puedan manipularlos.

CONCLUSION

Hemos visto que la didactica profesional ofrece un marco teérico y meto-
dologico para poner en marcha la entrada a la «actividad» en la formacion
profesional, marco que no es excluyente de otros marcos posibles, pero
que presenta especificidades sobre las cuales nos hemos detenido aqui.
Hemos indagado algunas evoluciones en los usos de este marco en la for-
macion profesional de adultos y jovenes adultos. Mientras que los prime-
ros trabajos insistian en el analisis del trabajo como previo a la formacion,
trabajos mas recientes movilizan este marco como elemento de analisis in
situ y en directo de la palabra de los aprendices (estudiantes o profesiona-
les) sobre su experiencia.

Las consecuencias epistemoldgicas (¢incluso la ruptura epistemo-
logica?) de este cambio de uso del anélisis del trabajo en la formacion
deben, sin embargo, continuar documentandose. Conviene subrayar la
cuestion del estatus de la palabra en la actividad del trabajo. Algunos
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de esos dispositivos han tomado tanta distancia respecto de la actividad
en situacion que se basan nicamente en su relato, en grupo, y se liberan
de las huellas de su desarrollo. Esto plantea entonces nuevas preguntas
al marco de analisis del trabajo tomado de la ergonomia, que se basaba
inicialmente en la observacion de la actividad in situ: écudl es el estatus
de la palabra en la actividad, a distancia de la actividad? ¢Coémo suscitar
una palabra concreta y encarnada? Por ejemplo, el recurso al marco de
la entrevista de explicitaciéon de Vermersch (1994), ¢puede ser plenamen-
te coherente con un enfoque de didactica profesional? ¢Qué decir de las
vias de racionalizacion a posteriori (Aron, 1938-1986), de memorizacion
(Vermersch, 1994) o del efecto del grupo de apoyo sobre lo que se dice
(Blanchard-Laville y Fablet, 2008)? Esto interroga las relaciones entre el
hacer y el decir (Bruner, 1990), y muchas cuestiones quedan en suspenso
acerca de este punto. Estas merecerian un tratamiento mas sistemético
por parte de estos nuevos usos de la didactica profesional. Por ejemplo,
¢qué estatus darles a los conocimientos en acto verbalizados? ¢Son estos
los que se «aplican» en la actividad o son «transformados» por el hecho
mismo de su enunciaciéon, como lo suponia Piaget a propdsito de las
reglas y conceptos morales que serian «reconstruidos» en esta ocasion
(1932: 199)? ¢Existen, a pesar de la supuesta «correspondencia» entre los
dos niveles, desfases entre «el pensamiento concreto» y «el pensamiento
verbal» (ibid.: 129)?

Del mismo modo, disponemos de poca perspectiva y pocos datos sobre
las los efectos de este nuevo tipo de practicas sobre los aprendices. Por
ejemplo, ¢como podemos describir y analizar los efectos del anélisis del tra-
bajo sobre el desarrollo de las personas? Si se han mostrado efectos de con-
ceptualizacion en el marco del acompanamiento en VAE (Chakroun, 2009),
¢existen estos, y en qué condiciones, durante un trabajo en grupo sobre la
actividad y a distancia de ella, en el marco de una formacién, por ejemplo?

Sea cual fuere el uso considerado (analisis previo o en el transcurso de
la formacion), hemos mostrado luego que la teoria de los esquemas de Verg-
naud ofrece cuatro entradas posibles para formadores preocupados por la
actividad de trabajo. De este modo, los formadores pueden entrar por las
variables de situacion, por los fines, por los conocimientos en acto o por los
conceptos organizadores. Esas entradas no son excluyentes unas de otras,
por el contrario, dado que los esquemas forman un sistema, entrar a través
de uno de los elementos lleva a la actualizaciéon/puesta en funcionamien-
to de los otros. Esas entradas pueden entonces ser utilizadas como medios
para orientar el disefio de situaciones/herramientas didacticas o para guiar/
interpretar la palabra surgida de la experiencia de trabajo, la de los forma-
dos, de los profesionales, de los tutores, etc. Asi, las categorias del esquema
no son Gnicamente categorias ttiles para el anélisis del trabajo, observado o
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relatado, sino que también son ttiles para construir situaciones y dispositi-
vos de formacién apropiados para un oficio.

El uso de este marco en la formacién plantea otras cuestiones. ¢Cémo
facilitar la apropiacion del marco de anélisis, a veces arduo, por parte de
personas no especialistas? Nos parece muy riesgoso querer separar de-
masiado las cuatro entradas, ya que podria generarse segmentacion y me-
canicismo en la actividad, y no dejar la puerta abierta a los imprevistos no
definidos en un analisis del trabajo previo, en sintesis, la actividad podria
quedar fijada en modelos demasiado cerrados y restrictivos. Por ejemplo,
seria absurdo —¢e ilusorio?— querer elaborar una lista exhaustiva del con-
junto de las reglas de accién de un oficio. Por el contrario, el modelo del
esquema debe ofrecer la dindmica de la actividad y su dimension plasti-
ca, sistémica, compleja, abierta e inacabada, dimensién bien subrayada en
otros enfoques de la actividad (Theureau, 1994; Clot, 2000).

Asimismo, nos parece que el marco tedrico de la didactica profesio-
nal tiene dificultades para integrar las dimensiones afectivas y moti-
vacionales de la actividad de trabajo y de aprendizaje, todo lo que se
desprende de la construcciéon de un proyecto, de un rol, de una identi-
dad, de una personalidad a largo plazo, aun cuando ha habido intentos
en ese sentido (Métral, 2014; Tourmen, Pin, Jakubowski y Métral, 2012).
Nos parece importante recordar que lo que le da vida a una formaciéon
son muchos elementos que no pueden ser totalmente asumidos por estos
modelos, por ejemplo el entusiasmo de un formador, su capacidad para
transmitirlo gestionando el grupo de la clase y asegurando su propia legi-
timidad (Tourmen y Prévost, 2010), también las ganas de aprender pues-
tas en juego por los aprendices (Métral, 2014), consideraciones que no
son abordadas frontalmente por el marco de la didactica profesional, al
menos cuando esta permanece centrada en una modelizacion del trabajo
por aprender y en modalidades pedagogicas para ensefiarlo.
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ANEXO

Anexo 1. Ejemplo de fotografia presentada a los aprendices
de albaniles de silleta.

Les defauts
% La planimétrie

T Photo N°3 défaut: OUI (répondez)

NON(cliquez)

% La ségrégation

Les causes:

1)Le béton n'était pas assez
mouillé

2)Le béton était trop vibré

3)Les aciers étaient mal
positionnés

4)Le béton n'était pas assez vibr
S)Le coffrage n'était pas confori

6)Les mauvaises conditions
climatiques

7)Le tragage n'était pas conforme 5;?

5

8)Les voiles n"étaient pas
opérationnels

9)Le déversage du béton n'était
pas conforme

10)Le béton était trop mouillé
11)Le béton n'était pas adapté
12)Uhuile n'était pas adaptée

13)Le décoffrage pas respecte







La alternancia investigacion-
formacion-campo profesional

Anne Jorro

Los MASTERS PROFESIONALES CONSTITUYEN para la universidad una revolucién
cultural que afecta las concepciones de la formacién universitaria, interro-
gando la libertad académica que caracteriza las practicas universitarias y
el tipo de cooperacion iniciada con el mundo profesional. Del lado profe-
sional, los cambios no son menores, especialmente en las maneras de con-
cebir las puestas en situaciéon profesional y de identificar los procesos de
profesionalizacion vividos por los pasantes. En un contexto socioeconémi-
co de aproximacion universidad-mundo del trabajo y en el marco de las
formaciones destinadas a los formadores y a los trabajadores sociales, se
esperan nuevas aproximaciones, abiertas a los dispositivos y a las formas
de profesionalizacion (Bourdoncle, 2000).

Considarada a partir del segmento investigaciéon-formacion, la alter-
nancia dejaria en las sombras un espacio no desdefiable, el del trabajo rea-
lizado e incorporado por el pasante. Sin embargo, el proceso de profesio-
nalizacién se desarrolla en las idas y vueltas al terreno profesional y a la
formacion universitaria; la confrontacion de esos mundos especificos fun-
ciona como una especie de caja de resonancia en el proceso de desarrollo
profesional. Es importante entonces concebir un segmento de profesionali-
zacion de tres términos que asocie investigacion-formacion-terreno profe-
sional. Si los docentes-investigadores piensan naturalmente trabajar sobre
dos planos con lo que esto supone de operacion de traduccion de los saberes
cientificos en formacion (Callon, 1988), estaran llamados a tejer relaciones
con los tutores o referentes profesionales que reciban a los pasantes y a
dimensionar la experiencia del terreno. La pertinencia y la eficacia de los
procesos de profesionalizacion estaran garantizadas por la construccion



70 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

de una asociaciéon que haga visible la importancia del proceso de desarro-
llo profesional a través de la articulacion entre los saberes tedricos y los
saberes de accidn. La apuesta que constituye la profesionalizaciéon genera
desplazamientos del punto de vista: no se trata de volver a los dispositivos
de formacién que funcionan de manera estanca sino de promover interfa-
ces. Asimismo, una atencién particular puede apoyarse en la importancia
de los saberes profesionales con respecto a los contenidos de ensefianza.
En fin, una mayor exigencia al proyecto de desarrollo profesional de los
actores se traduce por medio del surgimiento de las grillas de analisis y de
evaluacion. El presente texto se propone retomar cada uno de esos puntos.

FORMAS DE ALTERNANCIA ADECUADAS
PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL

La profesionalizaciéon de los actores se construye a partir de dispositi-
vos de alternancia hoy identificados (Bourgeon, 1979; Geay, 1985; Geay
y Sallaberry, 1999), que implican a los pasantes en procesos cognitivos
especificos (Lerbet, 1995):

— los dispositivos yuxtapositivos corresponden a la forma més elemen-
tal de la alternancia. Organizados alrededor de la division entre teoria
y practica, estos dispositivos presuponen una concepcién acumulativa
de la formacién profesional, concepcion que ha mostrado sus limites en
relacion con la puesta en marcha y desde el punto de vista de la reflexi-
vidad de los actores que viven entonces una alternencia-ritmo (Lerbet,
1995). Estos dispositivos son llevados a evolucionar en tanto las concep-
ciones de la profesionalizaciéon imponen asociaciones mas estrechas con
los contextos profesionales (Ferrand, 1997);

— los dispositivos de alternancia integrativa se caracterizan por «la
estrecha compenetracion de los dos momentos y de los dos contextos
de actividad» (Geay, 1985). Las relaciones de asociacién desembo-
can entonces en la mutualizacion de las experiencias, la construc-
cion de competencias de reflexividad tanto en situacion de pasantia
como de formacién. Uno imagina entonces las relaciones que se tejen
de antemano entre los universitarios, los intervinientes profesiona-
les y los referentes profesionales. Una vision compartida del proceso
de profesionalizacion, un valor agregado para la institucion o la or-
ganizacion que recibe al pasante constituyen los puntos nodales de
tal cooperacion. La alternancia vivida por el pasante proviene de la
reversibilidad en la medida en que él establece lazos entre los dife-
rentes contextos y actia de manera recursiva.
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La vision compartida de la profesionalizaciéon puede quedar como una falsa
evidencia. En efecto, los contextos profesionales ofrecen la idea de una activi-
dad profesional a poner en marcha sin identificar lo que, en el proceso de pro-
fesionalizacion, deviene una apuesta para el pasante y puede sostener tanto
la instauracion de dindmicas identitarias (Kaddouri, 1997), y por lo tanto un
lugar que sostener en situaciéon de pasantia (en un servicio, en un equipo), como
el descubrimiento y la aplicacion de competencias y de gestos profesionales en
una cultura organizacional. La puesta en situacion profesional sigue siendo
una prueba de si con una realidad de trabajo, como de si con otro (Schwartz,
2000), y esta experiencia en tamafio real no puede ser estrictamente rebatida
sobre una obligacion de resultado. Ella supone ser considerada como una acti-
vidad sostenida por un profesional en curso de profesionalizacion.

Por otra parte, las instituciones y las organizaciones que reciben a los pa-
santes expresan a su manera la idea de un valor agregado aportado por el
pasante, sostenida por su bagaje teérico o por su metodologia de interven-
cion. El principio de intercambio mutuo se percibiria en los planos simbélico
y material. Encontraremos alli una aproximacion a la teoria del don y del con-
tra-don (Mauss, 1950), pero también, la idea de que el intercambio toma una
connotacion libre que supera el valor de obligacion reglada (Godbout, 1996).

El modelo de alternancia integradora postula una temporalidad dada en
el transcurso de la cual los pasantes podran trabajar en su proyecto de
desarrollo profesional. No obstante, la temporalidad propuesta por el dis-
positivo de formacion difiere de la vivida por el actor, que entrevé igual-
mente la posformacion. Si es cierto que las preocupaciones de los actores
conciernen el aqui y ahora de la formacion, estas interrogan también el
retorno hacia el contexto de trabajo inicial. La profesionalizacion de los
actores no se reduce al intervalo de la formacion, sino que franquea el
umbral del master profesional para proyectar la continuidad de un proce-
so. Asi, la problematica de las transiciones profesionales es ineludible, en
particular cuando el profesional retorna al lugar de trabajo o integra un
nuevo equipo. Estos aspectos interrogan el modelo de la alternacia inte-
gradora: como tomar en cuenta los retornos a las instituciones de perte-
nencia, como reflexionar sobre las perspectivas de accion de los pasantes,
coémo integrar las confrontaciones con el campo profesional inicial.
Puesto que para reinsertarse en el contexto profesional las estrategias
son indispensables, la profesionalizacion podria ser articulada mediante
un modelo de alternancia que nosotros calificaremos de proyectiva, por
cuanto se trata de preparar al profesional para un pasaje hacia el mundo
del trabajo. En el mejor de los casos, el retorno es evocado como si el hecho
de volver a un entorno profesional determinado se diera por sentado, como
si el actor pudiera retomar su lugar. Sin embargo, ya no es el mismo actor el
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que actia, su vision de la institucion y sus modos de comprensiéon han evo-
lucionado, su posicionamiento, también. La reflexion que debe proponerse
tanto en la formacién como en la pasantia radica en las maneras de verse
actuar, de repensar la propia accién, de relacionarse con practicantes que
no han vivido la misma experiencia formativa y que opondran su manera
de actuar. De igual modo, el hecho de indagar sobre las transformaciones
del campo profesional para poder ajustarse a los otros antes de considerar
sus propios ajustes supone el desarrollo de una aproximacion organizacio-
nal o institucional. La institucién ha sido atravesada por cambios, se han
activado ajustes colectivos e individuales y seria ingenuo apoyarse en la
permanecia de las situaciones de trabajo. La profesionalizacion de los acto-
res remite a la profesionalizacion de las actividades y de las organizaciones
(Sorel y Wittorski, 2005). Ademés, supone una dimension ética a partir del
momento en que se cuida la preparacion de los actores para un retorno re-
flexivo al mundo del trabajo.
Esta alternancia proyectiva supone dispositivos particulares:

1) que permitan el analisis de los espacios de trabajo. La alternacia proyec-
tiva consiste entonces en manejar los tiempos de reflexion alrededor del
proyecto profesional. En ese caso, el proceso de profesionalizacién no solo
esta orientedo a la construcciéon de competencias profesionales, sino tam-
bién a la movilizacion de estas competencias hacia un espacio de trabajo
con sus apuestas y sus estrategias implicitas. Lo que est4 en juego, enton-
ces, es una cultura organizacional (Gather Thurler, 2000; Maroy, 2006);
2) que dependan de la creacidon de dispositivos de seguimiento. Estos
dispositivos especificos permitirian, seis meses después del retorno a
una actividad profesional, hacer un balance sobre los cambios vividos,
las negociaciones operadas, las pequenas innovaciones, las transgresio-
nes (Jorro, 2002). Se sabe la suerte que les esté reservada a los innova-
dores dentro de las instituciones y el lento trabajo de sensibilizacion que
se requiere para ganar la escucha, es decir el interés y, en el mejor de los
casos, la participacion de los actores.

Esta reflexiéon nos permite subrayar que la concepcién de la alternancia
induce un tipo de profesionalidad. La alternancia yuxtapositiva supone una
sintesis magica cuyo efecto profesional es débil puesto que se limita a la
postura de agente, mientras que la alternancia integradora valoriza la cons-
truccion de un género profesional que le permite a cada pasante reflexionar
a su manera (Clot, 1999).

La alternancia proyectiva se especificaria por la movilizaciéon de un
ethos profesional que le permitiria a cada pasante reconocerse y actuar
como profesional en un entorno institucional dado (Jorro, 2007), con la
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prudencia de quien conoce las resistencias a los cambios, los pesos ins-
titucionales, etc. La alternancia proyectiva integra la idea de un impacto
de la formacion sobre la movilizacion del pasante: este se ve a si mismo
haciendo, comienza a preparar su vuelta al terreno, ha encontrado inter-
locutores para construir su nuevo lugar en el seno de la institucion o de la
organizacion de pertenencia. Pues se trata, incluso retomando la misma
funcién, de actuar de otro modo teniendo en cuenta las restricciones del
entorno profesional, de la cultura y de las costumbres institucionales.

En el siguiente cuadro (Figura 1), buscamos poner en evidencia el tipo
de profesionalidad valorizado por los dispositivos de alternancia. En la
alternancia yuxtapositiva, la profesionalidad se reduce a una postura de
ejecutante, mientras que en la alternancia integradora, esta se organiza
en torno al género profesional y a su emancipacion, mediante la toma de
conciencia de un estilo profesional. La forma proyectiva permite movili-
zar al profesional sobre los valores de la accién, y especialmente sobre la
vigilancia a ejercer en el momento de retornar a la institucién o a la orga-
nizacion de pertenencia.

Figura 1. Dispositivos de alternancia y profesionalidades.

Formade Modalidad Objetosde | Tipode Relacién con Tipo de
alternancia de formacién |aprendizaje | relacion los saberes profesionalidad
Adquisicion -
Relacion
Division teoria/ de saberes explicativa Postura
Yuxtapositiva e tedricos. Subordinacion o
practica o Relacion de agente
Adaquisicion rescriptiva
de rutinas P
Relacion de
Experiencia problematizacion,
’ | de
Lazo practica- saberes Interdependencia. distanciamiento
Integrador . . ion Acompanamiento | . L | gé
egradora teoria-practica de accion, o incorporacion de Del género
saberes reflexivo ;
- competencias
tedricos
y de gestos
profesionales
Cultura
o institucional
Ampliacion cionaly
organizacional. )
de los saberes ) Interdependencia.
; Construir o .
profesionales a “su lugar” Apoyos multiples | Transformacion, | Ethos
las transiciones ) (colaboracion, innovacion, profesional.
. . Pertenecer a B ) .
Proyectiva profesionales. - asociacion, transgresion. Género
comunidades R it -
Retorno a las de practicas organizacion en Difusion de los y estilo
instituciones | red, supervision, | saberes profesionales
Desarrollo ;
yalas dela benchmarking)
organizaciones -,
cooperacion
profesional
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PROCESOS DE TRADUCCION,
DE PROBLEMATIZACION Y DE TRANSACCION

La reflexion anterior sobre la alternancia ha permitido clarificar la im-
portancia de los dispositivos de investigacion-formacion-campo profesio-
nal; resta ain considerar los procesos de formacién que participan del
movimiento de profesionalizacion. Presentaremos la idea segin la cual la
actividad de formacion moviliza procesos de traduccién y de problemati-
zacion (Gonnin-Bolo, 2004) especificos de la circulacion de los saberes y
de los modos de apropiacion reflexivo. Esta moviliza igualmente procesos
de transaccion (Goffman, 1973), en particular con las gestiones de acom-
panamiento que favorecen la reflexividad de los actores.

Por el lado de los procesos de traduccion

La formacion se prueba a través de los procesos de traduccion, obliga a los
universitarios, a los tutores profesionales a presentar, segtin su punto de
vista, saberes tedricos y saberes de accion en sus contextos respectivos. La
tradicion universitaria es interpelada: la libertad académica que caracte-
riza las practicas docentes se sustituye por una nueva forma de pensar la
formacion, que obliga a tomar en cuenta:

— contextos profesionales susceptibles de ser intervenidos por los
pasantes;

— oficios, competencias-meta;

— objetivos de pasantias y de actividades;

— tiempos de concertacion con los tutores (antes, durante si es nece-
sario, y después).

Las transformaciones son importantes para los docentes investigadores
que son llevados a tomar distancia con una vision discursiva de los sabe-
res (Lessardy et al., 2004), y especialmente, a interrogar la tesis del saber
liberador (Hadji, 2002). Los modelos de la investigacion que proponen una
visién explicativa y los modelos para la acciéon en los que subyace una orien-
tacion prescriptiva se sustituyen por modelos en vista de la practica cuya
orientacion praxeologica puede incitar a los pasantes a construir su propio
modus operandi.

A partir del momento en que se pasa de una logica de los contenidos a
una légica de las situaciones profesionales, se requiere un cambio de pers-
pectiva. El aporte de la didactica profesional (Pastré, 2001) es desde este
punto de vista particularmente importante puesto que se trata de partir del
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trabajo real, de explorar sus multiples resortes para instaurar una confron-
tacion con los saberes. Los saberes profesionales se elaboran y se incorpo-
ran a ese precio. Los conceptos pragmaticos (nociones operatorias en las
cuales los actores se apoyan més facilmente) tienen sentido en un proce-
so de profesionalizacion, se convierten en eslabones intermedios entre los
conceptos cientificos y el sentido comun. Toda la dificultad, desde el punto
de vista de la investigacion como de la formacion, es entender y reconocer
esos saberes intermedios.

Por el lado de los procesos de problematizacion

El movimiento de la reflexividad es sin duda el proceso mas sobresaliente
de la formacion en los masters. Los pedidos de distanciamiento, de ana-
lisis, de postura meta y de postura clinica convergen hacia la idea de una
necesaria reflexion, la cual toma su fuente en los procesos de problemati-
zacion. Numerosos trabajos de investigacion (que no podemos retomar en
este texto) se han iniciado sobre esta dimensién de la profesionalizacion.
Estos se inspiran en el modelo del practicante reflexivo (Schon, 1994), de
las comunidades de practicas (Lave y Wenger, 1991), de la reflexiéon sobre
la alteridad (Ricoeur, 1991) y de los dispositivos de analisis de précticas
(Blanchard, Laville y Fablet, 1996; Baietto et al., 2003).

Por el lado de los procesos de transaccion

La formacion se prueba igualmente a través de los procesos de transaccion
que autorizan a sus actores a tomar y a mantener un lugar en el espacio
social (Goffman, 1973): las maneras de ser en relacion con el pasante, de
ajustarse a su proyecto profesional mediante una escucha atenta, de pre-
sentar y de encarnar el oficio participan en la construccion del proceso de
profesionalizacion.

El acompafiamiento reflexivo consiste en instaurar, valorizar y restau-
rar el poder de accién de los pasantes, en particular movilizdndolos hacia
su propia implicacién en el proyecto de profesionalizaciéon (Saint-Jean et
al., 2003). Las dinamicas identitarias en la alternancia estan marcadas
por un juego de tensiones (Kaddouri, 1997) que formadores y profesionales
deben poder identificar y cuestionar con el pasante. El poder de accién en-
tendido como la capacidad de tener la iniciativa (Ricouer, 2003), de avanzar
y de sentirse responsable de su proceso de profesionalizacion dependeria de
la calidad de las transacciones multiples que circulan entre investigacion-
formacion-campo profesional.
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LA CONSTRUCCION PROGRESIVA
DE LOS PROCESOS DE PROFESIONALIZACION

¢Como operan los procesos de profesionalizacion? éQué es lo que partici-
pa de este movimiento? Para responder a estas preguntas, realizamos una
encuesta en 2005 y 2006 entre 60 pasantes (master en Acompahamiento
y Consejo en Educacion de la Universidad de Aix-en-Provence en 2004-
2005 y méster en Consejo en Desarrollo Profesional en la Universidad de
Toulouse-le-Mirail en 2005-2006). Estas encuestas conducidas a partir
de cuestionarios abiertos tenian por objetivo conocer las experiencias de
profesionalizacién vividas por los pasantes, los disparadores de profesio-
nalizacion y las concepciones de los pasantes sobre los procesos de cambio
vividos durante el afio de formacién. Procedimos a un analisis de contenido
para deducir los propositos salientes y construir categorias de anélisis. En
el marco de este articulo nos detendremos en los elementos disparadores
identificados por los pasantes.

Los disparadores de profesionalizacion
Las puestas en situacion profesional

De manera unanime, los pasantes declaran que las puestas en situacion
profesional constituyen experiencias fuertes, en particular a través de los
momentos de observacion y de dialogo, y tiempos formativos, puesto que
estos son explotados en la formaciéon universitaria (bajo la forma de en-
cuesta, de revision, de informes de pasantia, de carnets de ruta, etc.). Aqui
predomina el aprendizaje social: ver hacer y escuchar decir son modos de
aculturacion particularmente eficaces desde el punto de vista de los pasan-
tes. Los intercambios que siguen a esos tiempos de observacion son vividos
como momentos de confirmaciéon de intuiciones o de reencuadramiento
necesario. El encuentro con los profesionales es enriquecedor: aqui se par-
ticipa de la cultura profesional a construir.

La interaccién entre pasantes

La vida del pasante en la universidad estd marcada por encuentros in-
formales en torno y a proposito de experiencias de trabajo. Es la ocasion
para intercambiar sobre las experiencias vividas, de evocar su recorrido
profesional y sus motivaciones. Esos tiempos informales son sistemati-
camente nombrados, la imagen de si como profesional en el marco de la
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formacién comienza a afirmarse en medio de los pares. El clima de esos
encuentros es propicio para improvisar una argumentacion, defender una
profesion, ser parte de sus expectativas. Al comparar los proyectos de de-
sarrollo profesional, interrogar las experiencias de pasantia y evocar los
contenidos y los intervinientes, los pasantes se apropian de una cultura de
la profesionalizacion.

La comunicacién de si como profesional frente a otros

El hecho de entrar en una pasantia constituye una prueba para el pasante.
Se trata de comunicarse en torno a un proyecto de profesionalizacién, de
comprender la demanda del campo profesional, de hacer valer un punto de
vista como pasante en un proceso de profesionalizaciéon. Del mismo modo,
el hecho de exponer la propia reflexion sobre una dimensién profesional
ante sus pares y ante profesionales da cuenta de un posicionamiento par-
ticular. El foro (dispositivo de discusion-debate en torno de un aspecto del
mundo profesional) permite afirmarse ptiblicamente en una identidad pro-
fesional, fijar un ethos profesional.

Las actividades de escritura

Pasaje obligado de la formacion, la escritura es una practica temida por los
pasantes. Cuando se trata de producir un diario o de analizar una situacion
profesional, se realizan comentarios que denotan ansiedad o tension. El
pasaje a la escritura estd marcado por la ambivalencia: miedo a la pdgina en
blanco y satisfacion por haber escrito (Delamotte et al., 2000). Sin embar-
g0, esos momentos de escritura son tiempos de aprendizaje donde cada cual
descubre el universo del lenguaje y el peso de las palabras (Jorro, 2004). Al-
gunos pasantes asocian la reflexividad con la dimension del lenguaje, otros
reconocen haber vencido una dificultad e identifican las competencias de
escritura como indispensables para un profesional.

Los disparadores de profesionalizacion estan marcados por la dimen-
sibn empirica. Para los pasantes, es necesario ver hacer y escuchar decir, es
necesario ir al contacto con el terreno mediante el encuentro con los acto-
res, les importa intercambiar con sus pares en pequefios grupos, luego en
publico (el foro), es crucial escribir para aprender a pensar de otro modo.
Estos disparadores marcan una primera fase en el despliegue del proceso
de profesionalizacion. Sigue siendo necesario mantener el rumbo, persistir
en la orientacién y desarrollar una actividad duradera para entrar en un
proceso de transformacion.
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Ciclos de transformacion a identificar

En una investigacion relativa al acompanamiento de los docentes en la
transformacion de sus practicas, Boucher y Jenkins (2004) identifica-
ron los momentos clave de un proceso de transformacién. Estos autores
distinguen cuatro fases: 1) una fase de aprehension caracterizada por
un sentimiento de inseguridad, de inquietud ante los cambios futuros;
2) una fase de experimentacién que corresponde a la exploraciéon de
nuevas practicas; 3) una fase de apropiacion con ajustes necesarios; y 4)
una fase de consolidacion abierta al cuestionamiento sobre la pertinen-
cia de la actividad.

Estos trabajos captan nuestra atenciéon porque tienden a describir un
ciclo de transformacion que encontramos en la formacion de masters pro-
fesionales. En efecto, la idea de ciclo de transformacién permite poner en
evidencia que la incorporaciéon de saberes no es inmediata, sino que de-
pende del aumento de una exigencia que se traduce en un recorrido pro-
gresivo en cuatro fases, del analisis hacia la evaluacion:

— primera fase, de proyeccion hacia el mundo profesional: el profesional
experimenta una dimension onirica, suefia una nueva identidad, se ve
de otro modo en otro contexto. Se ata a un ideal-tipo que reconoce como
tal. Aspira a una nueva postura, un nuevo oficio/profesiéon, un puesto de
responsabilidad, etc.;

— segunda fase, de clarificacion del oficio/profesion: la orientacion pro-
fesional se confirma por medio del analisis profundo de las actividades
movilizadas en el oficio/profesion a que se aspira. La observacion y el
analisis de las tareas, la reflexion sobre las competencias y los gestos del
oficio/profesion participan de la clarificacion;

—tercera fase, de posicionamiento en la actividad: esta fase corresponde
ala experimentacion durante las pasantias de los saberes profesionales;
— cuarta fase, de reconocimiento de si mismo en la accién: durante estas
experiencias el pasante comienza a tener una mirada analitica y luego
critica sobre sus aprendizajes. Se anima a hablar de su experiencia, a
confrontarse con otros, experimenta la autoevaluacion.

Contrariamente a lo que deja suponer la estructura en cuatro fases, los
cambios de actitud de los pasantes no aparecen de manera tan lineal:
las fases se imbrican y pueden identificarse retrocesos. El formador
dispone de una grilla de lectura que lo ayuda a situar a los pasantes en
su proceso de profesionalizacion, puede vislumbrar asi encauzamien-
tos complejos, ciclos propios de cada uno a lo largo de la formacién
(Jorro, 2005).
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Analizar y evaluar el desarrollo profesional

El desarrollo profesional puede ser conceptualizado bajo al menos tres
angulos: segin una aproximacién individual de la profesionalidad, segin
una aproximacioén socioprofesional, segiin una aproximacion organizacio-
nal (Uwamarya et al., 2005). Para cada aproximacion se plantea la cues-
tion del analisis y de la evaluacion. ¢Qué esquema de analisis utilizar para
captar los grados de apropiacion de las competencias, con qué indicado-
res? ¢Como situar al pasante en el proceso de profesionalizacién? éCémo
pueden, el formador y el tutor profesional, transmitir un mensaje de exi-
gencia sin disponer de una referencia comtin en cuanto a los procesos de
incorporacion de las competencias y de los gestos profesionales?

Desde hace dos afios, trabajamos con los pasantes sobre un esquema de
analisis y de evaluacion de las competencias construidas en la alternancia
investigacion-formacién-campo profesional. Distinguimos siete niveles de
apropiacion:

« 1er grado: la toma de conciencia de los saberes de accion

Es el cocnocimineto de los textos, el conocimiento de los documentos,
lo que despierta la atencion sobre la cultura profesional. Es también,
mediante la observacion fina de las situaciones de trabajo, de los profe-
sionales en actividad, que esta toma de conciencia puede operar.

« 2do grado: la orientacion hacia la competencia

Las encuestas sobre el campo profesional son momentos privilegiados para
identificar saberes de accion, ya sea por «la observacion armada», ya sea
por entrevistas enfocadas a los saberes que los actores piensan movilizar.
Esta orientacién hacia la competencia se parece a una iniciacion hacia los
saberes practicos, poco hablados por los profesionales que han incorpo-
rado esos saberes y no estan en condiciones de explicarlos directamente.

« 3er grado: la puesta en accién a tientas de la competencia

La utilizacion de la competencia en las pasantias es un poco rigida, se
diria que es un poco mecanica, un poquito estereotipada, pero que la
tentativa constituye un primer paso en el proceso de cambio.

« 4to grado: la incorporacién de la competencia para una situacién dada
La utilizacion rutinaria de la competencia traduce una apropiacion par-
cial. La competencia es movilizada para ciertas situaciones muy preci-
sas sin que el actor pueda modificarla y reutilizarla en otras situaciones.
Si sobreviniera un acontecimiento imprevisto, el profesional se encon-
traria en dificultades.

« 5to grado: la transposiciéon de la competencia en contexto

Este nivel de apropiacién supone la movilizacion de un saber profesional
en contextos variados, a menudo imprevistos, a menudo inesperados.
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En ese caso, el actor muestra experticia ajustando su actividad a los pa-
ramentros de la situacion.

« 6to grado: la competencia compartida

La utilizaciéon coordinada de la competencia permite suponer la exis-
tencia de una cultura profesional compartida (competencias colectivas),
de colaboraciones entre binomios de trabajo y entre segmentos profe-
sionales.

« 7mo grado: la renovacion de la competencia

La competencia tiene una duracion limitada. En los contextos evolutivos e
inciertos, se constanta la necesidad de su reevaluacion. Las instituciones
viven reformas, las organizaciones se transforman aunque los actores deben
adaptarse y las competencias adquiridas en un momento dado se vuelven ob-
soletas. La renovacion de la competencia supone continuas modificaciones.

Dejando de lado la fascinacion que consiste en decir «soy competente, no
soy competente, lo voy a hacer mejor la proxima vez», el actor dispone
de una grilla de lectura un poco més fina sobre su desarrollo profesio-
nal. Podra utilizar esa evolucion para preguntarse por la calidad de su
accion en los diversos marcos de la experiencia profesional (Goffman,
1991) tanto en el plano de la accién individual como con una comunidad
de practicos o incluso en un marco organizacional. El término competen-
cia es solapador, se vuelve incluso un falso amigo cuando es empleado de
manera globalizante. En sintesis, es legitimo preguntarse precisamente
en qué se es competente.

En las formaciones de mésters, los pasantes declaran situarse entre
los niveles 3 y 4 asegurando que los altimos niveles suponen un retorno al
contexto profesional. De este modo, la idea de que el actor pueda siempre
reinterrogar el nivel de experticia que es el suyo, participa del proceso de
profesionalizacion.

Al término de este articulo, podemos presentar dos sefialamientos sobre
la alternancia proyectiva. En primer lugar, el hecho de otorgarles impor-
tancia a las transiciones profesionales valoriza una concepcion de la profe-
sionalidad abierta a las dificultades organizacionales e institucionales. La
alternancia proyectiva constituye para nosotros un objeto de indagacion
prometedor, pues sabemos que los profesionales que saben integrar mal-
tiples parametros poseen una representacion méas coherente y méas realista
de las situaciones de trabajo. Ensefiar a los pasantes a considerar una inser-
cion, ensenarlos a identificar los juegos de negociacion para construir su en-
trada o su retorno al terreno constituyen apuestas reales para la formacion.

En segundo lugar, podemos presentar la idea de que la alternancia es
tanto mejor vivida por los pasantes cuanto que las relaciones de asociacio-
nes existen: los principios de interés mutuo entre las partes y de autonomia
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de los socios contribuyen a la fundacién de una alternancia profesionali-
zante. Pero la dindmica de la formacién también nos parece tributaria de
tres procesos mayores: de traduccion, de problematizacion y de transac-
cion a partir de los cuales es posible co-construir esquemas de analisis
y de evaluacién. Resta sin embargo considerar los efectos de esta forma
de alternancia. Sabemos poco sobre los aportes respectivos de las partes
receptoras de la formacién y sobre la naturaleza de las interacciones con
los intervinientes. Ignoramos qué huellas han dejado estos dispositivos en
los pasantes. La evaluacion de impacto es una necesidad para profundizar
nuestro conocimiento de los procesos de profesionalizacion.
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Profesionalizar la formacion:
desafios, modalidades y dificultades

Richard Wittorski

LA PROFESIONALIZACION SE HA VUELTO INEVITABLE. {Por qué deseamos, desde
hace varios decenios, profesionalizar la oferta de formacion inicial y conti-
nua? ¢Con qué modalidades? ¢Qué dificultades suscita esto?

Como lo nota Labruyére (2000), la pareja «profesionalizaciéon/compe-
tencia» se impone de manera creciente en los medios del trabajo y de la
formacion. ¢Qué oferta de formaciéon no apela hoy a un objetivo profe-
sionalizante? Conducida por las orientaciones nacionales y europeas que
tratan acerca de la organizacion de la formacién inicial y continua y, a
la vez, ponderada por los sectores privados, la profesionalizaciéon avanza
«viento en popa».

Nuestro proyecto aqui consiste en comprender mejor las razones por
las cuales se desea, desde hace algunos decenios, profesionalizar tanto
la oferta de formacion inicial y continua (por medio del desarrollo de la
alternancia, pasantias; de la participaciéon mas amplia de profesionales en
la elaboracién, aplicacién y evaluacion de las formaciones; de la habilita-
cion de las formaciones por instancias mixtas y profesionales, etc.) cuanto
también las modalidades tomadas por los dispositivos implementados y
la naturaleza de las dificultades para «darle vida» a la intencién de pro-
fesionalizacion.

Conscientes de que el vocablo profesionalizaciéon ha aparecido en otros
campos de practicas sociales antes que en el de la formacion, comenzaremos
nuestro escrito precisando los sentidos de la palabra profesionalizacion, a
través de los usos sociales que de ella se han hecho, los cuales revelan asi
desafios a veces convergentes, y a menudo contradictorios, segin los acto-
res «usuarios» de la palabra (promotores o usuarios de los dispositivos).
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PROFESIONALIZACION: USOS, SIGNIFICADOS
Y DESAFIOS SOCIALES

Esta primera parte tiene entonces por objetivo mostrar que la palabra pro-
fesionalizacion, a través de sus usos sociales (fuera del campo de la forma-
cion), conserva una fuerte polisemia, traduciendo asi desafios variados, que
nos parece util senalar en primer lugar para ubicar el contexto en el cual se
inserta el movimiento de profesionalizacion de la formacion, especialmente
un contexto marcado por debates sociales muy vigentes sobre la prescrip-
cion y la legibilidad de la actividad.

Probablemente sea util distinguir las condiciones historicas de aparicién
de una preocupacién por la profesionalizacion en tres espacios habitual-
mente articulados pero que es necesario separar para sefalar la diversidad
de sus respectivos desafios. Se trata, por una parte, del espacio politico y
social; por otra parte, del espacio de los individuos y de los grupos sociales
(la organizacién de los grupos sociales en profesiones); y, por ultimo, del
espacio de las organizaciones (el entorno de la oferta de trabajo).

Desde este punto de vista, la palabra profesion aparece a fines del siglo
XIXy principios del XX en los paises anglosajones, por iniciativa de grupos
sociales que buscan obtener o acrecentar su lugar en un mercado compe-
titivo. La palabra profesionalizacién, en ese contexto, tuvo como primer
significado el de traducir el proceso de constituciéon de una profesion. En
nuestro medio, esta conlleva mas frecuentemente otros desafios y su apa-
ricidon es mas reciente, a menudo por iniciativa de las organizaciones (en
linea con la palabra competencia, a partir de los anos 1970-1980, en lo que
concierne a Francia); acompaia una busqueda mayor de «flexibilizacion»
de las personas (retomaremos esto mas adelante). Se inscribe, lo hemos
mostrado en otro trabajo (Wittorski, 2007), en un movimiento méas amplio
consistente en valorizar al mismo tiempo una liberalizacién del mercado,
una descentralizacion politica (hacia un ciudadano «profesional»), orga-
nizacional (hacia un salario profesional) y social (hacia un individuo in-
timado a ser capaz de producir su propia vida por si mismo, de volverse el
«emprendedor» de su propia vida). El vocablo profesionalizacion aparece
entonces en un contexto marcado por nuevos valores sociales tales como la
cultura de la autonomia, la eficacia, la responsabilidad y el «movimiento».

En los planos politico y social, parece, en efecto, que se desarrolla un
movimiento de conjunto que revela desafios sociales convergentes, el cual
traduce especialmente la valorizacion de una descentralizaciéon politica
(dar el poder a nivel local con la territorializacién), social y organizacional
(transferir la responsabilidad de la eficacia, de la gestion de los cambios y
de la evolucion del trabajo a nivel de las personas). En ese movimiento de
conjunto, y para acompafarlo, aparece hoy un discurso marcado que tiene
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como por intencién la responsabilizacion acrecentada de las personas en
cuanto ciudadanos. Ese discurso esta ligado a una voluntad de «mayor pro-
fesionalizacion de la sociedad» que tiene por funcion explicita acompanar
un cambio en el funcionamiento de las instituciones politicas y administra-
tivas: pasar asi de una conduccion centralizada a una conduccién descen-
tralizada que permita dirigir mas eficazmente, a nivel local, las cuestiones
que sobrevengan. Es probable que esta voluntad de profesionalizacion de la
sociedad tenga como intencién implicita a la vez una «puesta en movimien-
to» de las personas que permita por fin la aceptacion por su parte de un
nuevo modo de «gobernanza social» (en linea con la descentralizacién men-
cionada mas arriba) y el retorno de un ciudadano («ciudadano profesional»)
dotado de valores comunitarios y de un cierto sentido renovado de la vida
en sociedad. Todo esto no esta lejos de marcar un pensamiento liberal que
insiste en la eficacia individual al servicio de un nuevo modelo de sociedad.

Los desafios paralos grupos profesionales se sittian, claramente, al nivel
de la constitucion de las profesiones. Como lo nota Paradeise (2003), la pa-
labra profesion aparece en un contexto de libre mercado donde los actores
econdmicos sienten la necesidad de desarrollar una retdrica concerniente
a su contribucion al mercado para conquistar y acrecentar su ubicacion.
Es probablemente en este nivel donde conviene situar la apariciéon, desde
principios del siglo XX, de la palabra profesion, en los paises anglosajones,
asociada por otra parte a la imagen de la profesion liberal. En Francia, el
vocablo aparece en un contexto diferente, caracterizado por un Estado
jerarquico (en Francia, tradicionalmente el Estado estd muy presente en la
organizacion de un cierto nimero de actividades y por lo tanto de empleos
que son objeto de una clasificacion jerarquica). Desde entonces, la profe-
sién no se basa tanto en el modelo de la profesion liberal como en el de los
cuerpos del Estado (por ejemplo, el cuerpo de los magistrados, todos for-
mados por la Escuela nacional de la magistratura y responsables y garantes
del gjercicio de la funcion judicial). El desafio es entonces aqui el reconoci-
miento de si en el entorno con fines de conquista de una mejor ubicacion en
una jerarquia estatal.

Los desafios que representa la profesionalizacion para los individuos se
expresan bajo la forma de una bisqueda de «profesionalidad» en las orga-
nizaciones o de identidad en la esfera social.

Para Dubar (2004: 141), «la crisis de las identidades profesionales se
inscribe en una puesta en causa general de las identidades sociales, que tra-
duce el pasaje de relaciones comunitarias (el nosotros) a relaciones societa-
rias (el yo, en el sentido en que Weber caracteriza el pasaje ala modernidad).
Producidas en otros tiempos colectivamente, las identidades profesionales
tienden, en adelante, a ser construidas por los individuos en funcion de sus
trayectorias profesionales. Hasta mediados de los afios setenta, en el marco
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de relaciones comunitarias, la calificacion determinaba la produccion de
las identidades colectivas, a partir de sistemas estables de negociacion de
equivalencias entre empleadores y empleados. En lo sucesivo, bajo el efecto
del desempleo y de la liberalizacién, en las relaciones societarias, lo que
cuenta es el resultado que va a aportar cada individuo a la empresa, acom-
pafiado de la decadencia de los sindicatos». La bisqueda de profesionalidad
por parte de los actores sociales se inscribe probablemente en esta bis-
queda de una nueva identidad.

Los desafios planteados por las organizaciones (empresas) no atafien,
seglin nosotros, a la constitucién de las profesiones en el espacio social sino
a la profesionalizacién de los asalariados, entendida como una intencién or-
ganizacional de acompanar la flexibilidad del trabajo (modificacion continua
de las competencias ligada a la evolucion de las situaciones de trabajo). Asi,
las caracteristicas de las nuevas organizaciones (produccion extraida por la
garantia, integracion de las actividades y de las funciones) que aparecen en el
curso de estos tultimos treinta afios generan tres consecuencias: la ampliacion
y el enriquecimiento de las competencias y de las tareas, la reduccién de la
linea jerarquica, el desarrollo del caracter colectivo del trabajo. Como lo notan
Berton, Boru y Barbier (1996: 148), «estas transformaciones conducen a defi-
nir cuatro nuevas categorias de saberes: saberes organizacionales» (construir
la coherencia por encima/por debajo del puesto), «saberes metodologicos»
(observar, clasificar...), «saberes contingentes en el colectivo de trabajo» (el
conjunto de los saberes movilizados en un colectivo de trabajo sin que estos
sean igualmente dominados por cada uno). Por su parte, Coriat (1990: 169)
habla de una recomposicién de las figuras obreras en tres direcciones: «el
obrero que fabrica (polivalencia y responsabilidades), el obrero tecnélogo
(tareas técnicas habitualmente realizadas por técnicos) y el obrero gestor
(gestion de parametros econoémicos: costos de produccion...)».

En relacion con lo anterior, el discurso de las organizaciones sobre la
profesionalizacion es reciente; este se hace asi eco de varias evoluciones
fuertemente articuladas entre ellas:

— el pasaje de una légica de produccion empujada por la oferta (la em-
presa planifica el trabajo) a una logica de produccion motivada por la
demanda (los asalariados son invitados entonces a ser «actores y auto-
res del cambio»);

— el pasaje a una logica del resultado;

— el pasaje de un sistema controlado en su centro a una cierta descentra-
lizacion de las responsabilidades.

El discurso organizacional sobre la profesionalizaciéon tendria entonces
como desafio especialmente suscitar y hacer aceptar estas evoluciones.
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Parece, como lo notan varios autores, que el llamado a la profesionali-
zacion retine, ademas, un llamado creciente a las competencias puestas al
servicio de las nuevas normas de trabajo. Segin Dugué (1999: 14), los de-
safios consisten en «hacer tragar la pildora de la flexibilidad». Para Stroo-
bants (1993), la adaptabilidad permanente genera una individualizacién de
la evaluacion que conduce, segtin Linhart (1999: 59), a «apretar el control».
Para esta misma autora (ibid.: 62), se trata alli de «estimular los resortes in-
dividuales». El recurso a la competencia traduce «un acrecentamiento de la
exigencia con respecto al asalariado, la de tener que organizarse él mismo
para responder a las insuficiencias del trabajo prescripto, desarrollar una
nueva forma de resultado centrado en el servicio brindado a los clientes y
capaz de movilizar los recursos especificamente humanos de razonamien-
to y de decision» (Lichtenberger, 1999: 71). Nosotros estamos aqui en el
marco de un proyecto que consiste en «movilizar la subjetividad de todos»
(Durand, 2000: 18). De alguna manera, se trata de una intimacion a que el
sujeto construya su experiencia (Dubet, 1994). Desde este punto de vista,
la profesionalizacién presenta una connotacion positiva, al servicio de una
nueva movilizacion de los asalariados en contextos de trabajo mas flexibles,
que apelan més a los recursos subjetivos de las personas.

Finalmente, la palabra profesionalizacion, conserva una fuerte polise-
mia; su uso es amplio pero los sentidos que le son atribuidos son multiples.
Nosotros identificamos asi al menos tres sentidos en las practicas sociales:

— la profesionalizacién-formacién (sentido utilizado por los formado-
res: se trata de favorecer el desarrollo de los saberes y de las competen-
cias);

— la profesionalizacién-profesion (sentido utilizado por los actores so-
ciales: se trata de constituirse como una profesion);

— la profesionalizacién-trabajo (sentido utilizado por las organizacio-
nes: se trata de desarrollar la «flexibilidad» de las personas en el trabajo
y, al final, su mayor eficacia).

Ya sea que se trate de una iniciativa de la organizacién o de los individuos,
se comprende entonces por qué el tema de la profesionalizacion entra ple-
namente en un debate social del cual no puede estar ausente. En cierta
forma, presenta bajo una mirada diferente el debate que hace prevalecer,
del lado de la organizacion, la logica de la competencia (propuesta como
una preocupacion de acompanamiento de las evoluciones del trabajo y, pro-
bablemente también, para responder a un desafio implicito de reposiciona-
miento del poder en las organizaciones para provecho de las direcciones de
empresas) y, del lado de los actores, la logica de la calificacion (propuesta
y negociada como una preocupacion por reconocer las profesionalidades
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por iniciativa de los asalariados, en las organizaciones). En efecto, cuando
surge por iniciativa de las organizaciones, la profesionalizacién se inscribe
en una logica de gestion de la actividad por las competencias, mientras que
refleja una tentativa de definicién de senales colectivas que permitan un
reconocimiento social de una actividad comun a un grupo social, cuando
surge por iniciativa de los grupos profesionales.

Teniendo en cuenta las condiciones de aparicion y de uso social de la
palabra profesionalizacion analizadas aqui, preguntémonos, en el apartado
siguiente, cobmo ha nacido una intencién de profesionalizacién en el campo
de la formacién e interroguémonos sobre los desafios perseguidos.

éPOR QUE PROFESIONALIZAR LA FORMACION?

La vocacion profesional de la formaciéon no es un tema nuevo. Asi, desde
sus origenes, la formacién de los médicos, por ejemplo, depende de una
logica de fuerte articulacién con las situaciones profesionales. Ocurre lo
mismo para las formaciones universitarias de tipo DUT o DESS (Diploma
Universitario de Tecnologia y Diploma de Estudios Superiores Especiali-
zados), que tienen esta vocacion afirmada desde su creaciéon, aun cuando
han tenido durante mucho tiempo un estatus de escalafones «aparte» en
las universidades y apelan, en conjunto, a una logica de produccién y de
difusion de los saberes cientificos y técnicos. Hoy asistimos, por el contra-
rio (y es aqui que se sittia la novedad), a un movimiento de generalizacion
de la profesionalizacion de la formacion en el cual la «<norma» se vuelve el
objetivo profesionalizante de la oferta de formacion (a imagen de la mision
confiada por los ultimos textos a la universidad francesa).

Una intencién de profesionalizacion de la formacion

Varios acontecimientos han favorecido, en la historia reciente, el desarrollo
de una preocupacién por la profesionalizacion de la oferta de formacion.
Por un lado, como lo nota Verdier (2001), «los anos 1985-1995 constituyen,
sin duda, un giro mayor para el sistema francés de educacion y de forma-
cion, a la altura del que habia marcado la primera mitad de los afios sesen-
ta: un fuerte crecimiento de los efectivos de la ensenanza superior, creacion
de diplomas profesionales y de escalafones de formacion (en esa época, la
via tecnoldgica; més recientemente, un fuerte desarrollo del aprendizaje).
Evidentemente, los contextos econémicos y sociales en los cuales intervie-
nen las reformas de la educacion y de la formacion contribuyen a diferen-
ciar estos dos “giros”™ gran crecimiento econémico, numerosas creaciones
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de empleos, integracion de importantes flujos de migrantes de origenes
rural y extranjero por un lado, débil expansion econémica, crecimiento del
desempleo y precarizacion del empleo, exclusion del mercado y crecimiento
de la pobreza, por el otro». Bouder y Kirsch (2007: 4) indican asi que el ba-
chillerato profesional, creado en 1985, marca en efecto el principio de una
nueva ingenieria de la formacion, caracterizada por las nociones de refe-
rencial de actividades' y de referencial de competencias? (su «pendiente»):
«el procedimiento de elaboracion de este diploma estipula que la definicion
de un referencial de las actividades profesionales es obligatorio antes de
toda definicion de contenidos de formacion. Asistimos asi a un vuelco en
relacion a las practicas anteriores, con eje en los contenidos de los progra-
mas de formacion y en los procedimientos de evaluacion. Le corresponde
a la voluntad de cambiar la imagen del diploma, hacer de él un contrato
pasado con los actores sociales que va a testimoniar un cierto nimero de
competencias de las cuales dispone el titular del diploma». Esta modalidad
se extendi6 rapidamente al conjunto de las certificaciones profesionales.

Como parte de la ensefianza superior francesa, las licencias profesiona-
les son instauradas en 1999 para responder a las necesidades especificas de
empresas locales. En el plano europeo, la declaracion de Bolofia, enunciada
en 1999 y firmada por treinta y nueve paises de esa region, promueve por
un lado un esquema de organizacion de los estudios superiores (sistema
LMD),3y por otro lado un esquema de validacion de los contenidos que per-
mite capitalizar créditos en establecimientos diferentes. La organizacion
de los estudios superiores se hace segin el esquema 3/5/8, cifras corres-
pondientes a tres niveles de diploma: la licenciatura (en Francia, licencia
para los diplomas nacionales), después de tres anos de estudios superiores;
el master, después de dos afios suplementarios de estudios superiores, es
decir cinco afios en total; el doctorado (o PhD), después de tres afios suple-
mentarios, es decir ocho afos en total.

Por otra parte, el Consejo Europeo de Lisboa, en 2000, constituye otra
etapa significativa, especialmente a partir del proyecto de cooperacion
reforzado por la educacion y la formaciéon profesional llamada «Proceso
de Brujas-Copenhague». Este instituye el European Credit in Vocational

1. Un sistema de referencias de actividades describe, organizandolas, las activida-
des esperadas en un puesto de trabajo.

2. Un sistema de referencias de competencias menciona las competencias nece-
sarias para la realizacién de las actividades ligadas al mantenimiento de un puesto
de trabajo.

3. LMD, por sus siglas en francés, equivalentes a licenciatura, master y doctorado,
como se explicara a continuacion en el articulo. [N. de E.]



92 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Education and Training (ECVET), un sistema europeo de acumulacion y de
transferencia de unidades capitalizables para la ensefianza profesional que
supone el establecimiento de normas definidas en términos de comptencias
(asi como el European Qualifications Framework (EQF), un marco europeo
de calificacién destinado a permitir el posicionamiento europeo de las cer-
tificaciones nacionales y a articular los marcos nacionales de certificacion
presentes o futuros).

Esta incitacion y esta valorizacion politica de una profesionalizacion
acrecentada por las formaciones se traducen, en la practica, a la vez en una
diversificacion de las especialidades ensefnadas, como lo notan Béduwé,
Espinasse y Vincens (2007), y en una tendencia a la concepcién de curricu-
lums basados en la aproximacion por competencia (siendo el ejemplo signi-
ficativo al respecto el de Quebec: véanse los trabajos de Monchatre, 2007).

Proximos desafios

Pero épor qué buscar una mayor profesionalizacion de la oferta de forma-
cion? Probablemente se puedan sefialar varios niveles de desafios:

— por una parte, un desafio (politico y social) de establecer una mayor
correspondencia entre las formaciones y los empleos. Responder asi a la
vez a la critica tradicionalmente dirigida a la formacion (especialmen-
te a la inicial), segtin la cual esta no prepararia suficientemente para
la insercion social profesional ni para la necesidad experimentada de
pensar ofertas de formacion mas adaptables en funcion de la evolucion
continua de los sistemas de actividad en el campo del trabajo. Se trata
igualmente de un desafio mas amplio de lucha contra el desempleo y de
aumento global de la «eficacia» de los sistemas de formacién (que pasan
por una «flexibilidad» mayor);

— de manera correlativa, un desafio de desarrollo de una nueva legitimi-
dad para los sistemas de formacién que encuentran alli la oportunidad
de mostrar la utilidad social y econémica de la formacion y de reposicio-
nar «estratégicamente» su actividad;

— por ultimo, muy probablemente también un desafio de descompar-
timentar los medios de ensenanza (especialmente los universitarios) y
los medios profesionales. Esta intencion nos parece muy presente en las
elecciones politicas realizadas en un periodo reciente.

Resta decir que la profesionalizacién creciente de la oferta de formacion
constituye a la vez, seglin nosotros, una oportunidad y un riesgo: una opor-
tunidad, por una parte, que conduce los medios de la formacion a interesarse,
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por primera vez, en la dimension formativa de la actividad y a no separar mas
(en linea con una episteme clasica) espacio y lugar de formacion, y espacio y
lugar de trabajo (sino a pensarlos en el marco de un continuo de conjunto);
un riesgo, por otra parte, que consistiria en articular estrechamente (inclu-
so exclusivamente) todo acto de formacién con una intencién de desarrollo
profesional de los individuos, dejandole al individuo la responsabilidad de
su desarrollo personal; es en efecto el riesgo asociado a una mayor tendencia
general a finalizar la formacion en relacion con las situaciones de trabajo.

HERRAMIENTAS PARA PROFESIONALIZAR
LA OFERTA DE FORMACION SUPERIOR*

Analicemos algunos ejemplos de formacion superior profesionalizante: la
formacion superior profesional de los docentes y de los trabajadores socia-
les, la introduccion de la VAE y sus consecuencias y precisiones, y las herra-
mientas utilizadas para profesionalizar.

La formacion profesional de los docentes en IUFM

La formacién propuesta en el Instituto Universitario de Formacion de Maes-
tros (IUFM) a los docentes pasantes graduados de los concursos del segun-
do grado (Agregacion o Capes)s se basa en el principio de la alternancia: los
pasantes, ubicados en colegios o liceos, toman a cargo una o varias clases en
un ano completo durante el cual estan, por otra parte, presentes en el IUFM
cada semana durante una o dos jornadas de formacion. La formacion dada
en el IUFM es primeramente llamada de naturaleza «disciplinar» (saberes
relativos a las disciplinas ensefiadas), pero igualmente llamada «general»
(saberes «transversales» o de orden pedagogico). Esta utiliza por tltimo,
con fines de profesionalizacion, la herramienta del analisis de las practicas
y de la memoria (informe) profesional.

A partir de algunos trabajos empiricos profesionales realizados, parece
que el analisis de las practicas constituye efectivamente una herramienta

4. Esta parte del articulo, asi como la siguiente, estdn ampliamente inspiradas en el
capitulo de Wittorski (2008) titulado «Professionnalisation et offre de formation en
enseignement supérieur».

5. Certificado de aptitud en el profesorado de enseflanza secundaria [N. de E.: por sus
siglas en francés (CAPE); agregacion se refiere a aquellos graduados que poseen titu-
lo de profesor agregado, un tipo de certificacion con una gran tradicidon en Francia].
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privilegiada de profesionalizaciéon en la medida en que asegura una articu-
lacion estrecha entre el trabajo y la formacion (el acto de trabajo se vuelve
objeto y ocasion de formacion desde el momento en que es objeto de un ana-
lisis por parte de su autor). El analisis permite a la vez «un retorno sobre la
accion» y la transformacion de las acciones habitualmente movilizadas en
el trabajo, en conocimientos sobre la accion, traduciendo asi un aprendizaje
a partir de la accién que participa de la construccion de la experiencia de
los sujetos. Hemos puesto particularmente en evidencia esas dindmicas en
una investigacion reciente concerniente a las modalidades y los efectos de los
dispositivos de analisis de las préacticas propuestos a los docentes (Wittorski,
2003). En la actividad profesional, los docentes pasantes desarrollan mane-
ras de actuar «directamente en la tarea», en la inmediatez, en el instante de
la situacion (que tienen con frecuencia un estatus de imprevisto). A menudo,
por otra parte, estas practicas son formas de ajuste particular de las eleccio-
nes efectuadas con anterioridad que resultan, en el instante de su puesta en
acto, inadecuadas y necesitan una adaptacion (no estando, por ejemplo, el
publico, en las disposiciones deseadas o previstas...). Esos «trucos del oficio»
tienen la particularidad de ser producidos en la situacion y por lo tanto de
ser eficaces en ese instante, pero son raramente reproductibles idénticamen-
te en otras situaciones, pues estan adaptados a contextos particulares. Lo
que permite precisamente el analisis de las practicas es ofrecer un espacio
de puesta en palabras de esas practicas espontaneas que, sin ese lugar de la
palabra, permanecerian a menudo incorporadas a la accion, es decir, sin ser
identificadas por sus autores (véase la nocién de competencia incorporada®
desarrollada por J. Leplat). El analisis de las practicas descansa a menudo
sobre una gestion grupal consistente en reunir personas que comparten las
mismas actividades y que son incitadas a describir, por turnos, practicas pro-
fesionales vividas (frente a las cuales ellas experimentan a menudo una difi-
cultad), las cuales luego son discutidas y analizadas en el grupo. El analisis
de las practicas permite entonces identificar las practicas incorporadas a la
accion, pero también, por medio del trabajo de intercambio colectivo, captar
las tendencias comunes, los principios que las organizan, siendo, estos ulti-
mos, Gtiles para desarrollar otras practicas al regreso a las situaciones profe-
sionales. Es lo que entendemos por «principio organizador de las practicas»,
«reglas de accion» (de validez individual o colectiva) que rigen las préacticas
profesionales y son susceptibles de generar otras. Tomemos algunos ejem-

6. J. Leplat define una competencia incorporada como «que hace cuerpo con las
acciones que las expresan [...] ellas son facilmente accesibles, dificilmente verbali-
zables, poco costosas en el plano de la carga mental, dificilmente disociables, muy
ligadas al contexto» (Leplat, 1995: 102).
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plos extraidos de los discursos de los pasantes que parecen remitirnos a esos
principios organizadores de las practicas (estos extractos estan tomados de
la investigacion arriba mencionada, Wittorski, 2003):

— «es necesario manejar las propias emociones en clase» (este principio
es identificado por ciertos pasantes luego de un trabajo de anélisis de
sus dificultades de gestion de las propias emociones en clase durante el
dispositivo de anélisis de las practicas);

— «es necesario meterse en la escena» (este principio es expresado por
ciertos pasantes después de haber analizado momentos de interacciéon
con la clase que habian presentado problemas).

Dicho de otro modo, estos «principios organizadores de las practicas»
tienen el estatus de «reglas de accién» que permiten guiar la puesta en acto
de las practicas venideras. Son identificados-deducidos por los pasantes a
partir del analisis de sus practicas gracias a esta postura reflexiva que ellos
desarrollan. Esto asegura no solamente una transformacién de las practi-
cas en conocimientos, sino ademés un aprendizaje acerca de las reglas que
guian sus acciones.

Por otra parte, y en otro plano, el analisis de las practicas permite se-
nalar las numerosas necesidades de formacion que surgen en el curso del
ejercicio alternado del oficio; este se presenta entonces como un medio util
para volver a interrogar la formacion de manera de articularla mas estre-
chamente con las situaciones profesionales vividas.

En cuanto a la memoria (informe) profesional, esta depende de la explora-
cién de una cuestion relacionada con la accién vivida por los docentes pasan-
tes a lo largo de su pasantia. Se trata entonces de profundizarla (comprender
mejor los trabajos susceptibles de esclarecerla) y de proponer pistas ttiles y
transferibles al ejercicio del oficio. Desde este punto de vista, los dos disposi-
tivos mencionados, anélisis de las practicas y memoria o informe profesional,
parecen constituir «herramientas» privilegiadas, a los ojos de la institucion,
para favorecer la profesionalizacion de los docentes en formacion.

Formaciones profesionales continuas de trabajadores sociales

Los dispositivos DHEPS (Diploma de Altos Estudios y Practicas Sociales)
y DSTS (Diploma Superior de Trabajo Social), por ejemplo, estan dirigidos
predominantemente a publicos asalariados, por ende ya comprometidos en
una actividad profesional. Es esta probablemente una de las diferencias im-
portantes con el primer ejemplo evocado; siendo los docentes pasantes, en
su gran mayoria, estudiantes sin experiencia profesional anterior.
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Estos dispositivos utilizan explicitamente, a la par con actividades de
formacion mas clasicas, la herramienta de la investigacion-accion profe-
sional que se solicita en ocasién de la realizaciéon de la memoria (DSTS y
DHEPS). El trabajo demandado consiste a menudo en definir una pregun-
ta-problema encontrada por el pasante en su ejercicio profesional (ligada
a su practica), en realizar luego un trabajo teérico y empirico de su tema
con el fin de comprender mejor sus implicancias y, por dltimo, en propo-
ner respuestas «esclarecedoras» susceptibles de ser transferidas al espacio
profesional (més tarde, si se trata de una memoria).

Como lo subrayabamos en 1997 (Wittorski, 1997), la investigacién-ac-
cion profesional puede constituir una herramienta til para profesionalizar
o «re-profesionalizar» actores ubicados en un recorrido de movilidad pro-
fesional. Eso corresponde a un desafio real, en especial para las categorias
profesionales cuyos contextos de actividad cambian y que deben romper
con sus practicas habituales para producir nuevas maneras de trabajar. Asi,
los trabajadores sociales, los animadores y los agentes de formaciéon son
cada vez mas interpelados a aportar respuestas nuevas y especificas a si-
tuaciones inéditas. La formacion de estos profesionales ya no se satisface
probablemente con una transmisiéon deductiva de saberes apostando a su
transferencia diferida a la situacion profesional. La transformacion de los
modelos de accion por imitacion (la logica de la «réplica del modelo profe-
sado») tiene sin lugar a dudas sus limites cuando los actores estan ubicados
en situaciones profesionales nuevas. Necesitan entonces producir nuevas
estrategias de accion. Esta capacidad para la produccion de cambios puede
ser desarrollada si los actores han elaborado nuevas aptitudes en la toma
de distancia, en el analisis, etc. Desde este punto de vista, el compromiso
con un trayecto de formacion llamado «investigacion-accion» o «investiga-
cién-accion profesional» anclado en las practicas profesionales es, proba-
blemente, un medio que permite producir estas nuevas capacidades. Esta
investigacion profesional constituye aqui una nueva forma de investigacion
articulada con la accion, al servicio del aprendizaje, a partir de esta.

De manera provisoria, diremos que esta se emparenta con un trayecto
constructivista: la accion, al realizarse, genera nuevos modelos de accion
y el analisis de esta acciéon conduce al individuo a producir un marco de
referencia analitico de la accién (y no solamente un marco de referen-
cia para la acciéon), que deja huellas sobre la prosecuciéon del compromiso
en la accidn. Se trata entonces de un proceso iterativo doblemente cons-
tructivista en la medida en que transforma conjuntamente la acciéon y
su agente mediante la produccion de herramientas mentales nuevas de
acompanamiento y de gestion del cambio.

El trayecto de «investigacién-accion profesional» seria entonces diferen-
ciarse del acto profesional y del acto de investigacion (universitario), como
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lo propone el Cuadro 1. El punto comun entre el acto profesional, el acto de
investigacion y el de la investigacidon-acciéon profesional es la constitucion
de un marco de representacion de la accion. Este no tiene sin embargo las
mismas funciones: permite organizar/dirigir la acciéon en el momento en que
esta se desarrolla (acto profesional), permite leer y comprender la accion ob-
servada (acto de investigacion) y permite conjuntamente analizar, cuestio-
nar y organizar la accion en curso (investigacién-accion profesional).

Cuadro 1. Acto de investigacion, acto profesional e investigacion-

accion profesional.

Acto de
investigacion

Acto
profesional

Investigacién-
accion profesional

Construccién de
un marco para
leer, actuar sobre
la accién o pensar
la accion

Construccion
de un marco
tedrico previo
0 en curso de
compilacion
de informacion

Tiene una
funcién de
lectura/andlisis
de la accion

Produccion de un
marco funcional
(representaciones
funcionales) que
acompane la
accion

Tiene una funcién
de organizacion
de la accion

Conceptualizacion
de la accién en
curso de realizacion

Funcion doble de
cuestionamiento/
analisis vy de
organizacion de la
accion

Estatus y
posicion del
actor en relacién
con la accidn

Accion
observada

El investigador
es exterior a la
accion

Accidn en curso
de realizacion

El profesional
es autor de la
accion

Compromiso
«reflexionado»
(«reflexivo») en la
accion

El investigador

y el profesional
se implicany
toman distancia
en relacion con la
accion

La introduccion de la VAE en las universidades

La introduccién de la validacion de las adquisiciones de experiencia (VAE)
en las universidades ha contribuido, mas o menos significativamente, no
sin reservas y resistencias en un cierto ntimero de casos, a un movimien-
to de profesionalizacion de la oferta de formacién. Esta ha suscitado en
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primer lugar la reescritura de los objetivos de formaciéon en competencias
de manera tal de pensar «equivalencias» con las experiencias profesionales
de los candidatos en la VAE. A veces, esta reescritura ha sido asimismo la
ocasion para reorientar de manera significativa los contenidos o modalida-
des de formacion elegidos en relacion con los objetivos de competencias (y
no ya solamente de saberes) perseguidos; en otros casos, los contenidos y
modalidades de formacién han permanecido sin cambios.

Tomemos el ejemplo del Diploma Universitario de Formaciéon Conti-
nua, el DUFCO, de la Universidad Paris 5: la necesidad de pensar una
articulacion con la licencia profesional y el méster, pero también de tomar
en cuenta crecientes demandas de VAE, han conducido a reescribir, en
2004, los objetivos de formacion en términos de competencias y a propo-
ner una arquitectura de la formaciéon que integre una nueva modalidad
consistente en la conduccién de un «proyecto tutorado» dependiente de
un Consejo Evaluador (desde el analisis de la demanda hasta la proposi-
ci6én de una accién).

Dicho de otro modo, y quiza de manera més amplia, la VAE nos parece
una ocasion externa que puede contribuir a la profesionalizacion mas fuerte
de la oferta de formacion, si las resistencias son levantadas.

Por otra parte, y en otro plano —el de la profesionalizacién de perso-
nas—, aun cuando la VAE no constituye propiamente hablando un dispo-
sitivo de formacion formal profesionalizante, el recorrido de constitucion
del expediente parece producir, en el candidato, efectos formadores no des-
preciables que inducen a una reapropiaciéon de su experiencia y a una «re-
construccion» de su identidad profesional. La herramienta utilizada aqui
es la de la escritura sobre la practica que caracteriza predominantemente el
proceso de constitucion del expediente de postulacion a la validacion (cfr.
Magnier y Werthe, 2001).

Esta escritura compromete al sujeto a tener una mirada retrospectiva
sobre su practica, a ponerla en palabras y a cambiar el estatus de esta: de
accion, la practica se vuelve enunciado sobre la accion. Este nuevo enunciado
se acompafia de una toma de conciencia de modalidades de acci6n antes no
cuestionadas que enriquecen luego las adquisiciones de experiencia del sujeto.
La escritura sobre la practica es entonces la ocasion para un aprendizaje de si.
La dificultad consiste luego en hacer validar esos enunciados por un jurado de
manera de obtener un reconocimiento de esas adquisiciones de experiencia.

7. Hacemos aqui la diferenciacién entre la formacion formal en el sentido de orga-
nizada y explicitamente prevista en un espacio-tiempo particular dedicado a los
aprendizajes, y la formacion informal, que depende mas de los aprendizajes reali-
zados en el curso de la actividad sin que las situaciones hayan sido expresamente
organizadas con ese fin.
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La alternancia conjugada en el retorno reflexivo

Estos ejemplos muestran que las herramientas que parecen particularmen-
te movilizadas para acompanar o suscitar la profesionalizacion de los indi-
viduos en las formaciones superiores dependen:

— por un lado, de la alternancia: desde este punto de vista, no hay for-
macion profesionalizante sin un tiempo mas o menos prolongado de
ejercicio profesional en alternancia con un recorrido de formacién en
el cual la accion profesional nueva, en onstruccion, sea ella misma re-
interrogada;

— por otro lado, de un anélisis oral o escrito de las practicas profesiona-
les; se trata tanto de grupos de analisis de las practicas como de traba-
jos de escritura sobre la practica (memoria profesional, investigacion-
accion, ete.).

Estas dos herramientas con frecuencia estan fuertemente articuladas en
las ofertas de formacion. Al lado de los saberes tedricos, permiten «tra-
bajar» saberes no tedricos que llamamos a menudo «saberes de accién»
(Barbier y Galatanu, 2004) o incluso saberes profesionales. Por ejemplo, el
hecho de volver a interrogar, en la formacion, la accion profesional puesta
en acto in situ permite cambiar el estatus de la acciéon para su autor: esta
se vuelve asi para él una adquisicién «sabida» de la experiencia, mientras
que incluso la accion considerada podia estar fuertemente incorporada a la
situacion (y entonces no ser identificada por el sujeto). Ademas, esta puesta
en palabras de la acciéon permite un aprendizaje no solamente por parte del
sujeto-autor de la accion sino también por parte de los participantes que
comparten el mismo espacio-tiempo de retorno a las practicas (unos apren-
den de al escuchar a los otros).

La dificil profesionalizacion de la oferta de formacion

Tomemos el ejemplo de la licencia profesional instaurada en 1999 en Francia.
Un estudio realizado por el Céreq, entre 2001 y 2003, sobre la profesionali-
zacion de la universidad (Maillard y Veneau, 2003), muestra que aqui se trata
de implementar tres grandes principios: la innovacion pedagbgica, la mixtu-
ra de publicos y el partenariado con los medios profesionales. Como lo dicen
estos autores (2003: 1), son «principios que tienen a veces algunas dificulta-
des para su realizaciéon. En su gran mayoria, las licencias profesionales son
en efecto implementadas por iniciativa de los docentes; los representantes
del mundo profesional juegan alli muy a menudo un rol secundario y estas
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reciben esencialmente a estudiantes titulares de un DUT o un BTS.8 Si bien la
creacion de la licencia profesional no ha tenido todos los efectos anticipados,
si ha permitido sin embargo introducir nuevos marcos de implementacion de
las formaciones profesionales, especialmente en las UFR (unidades de forma-
cién y de investigacion)». Un nuevo dispositivo de habilitacion fue instituido
con la creacion de las licencias profesionales: los proyectos de creacion de
licencias son evaluados por una comision nacional de experticia tripartita, en
cuyo seno los representantes de las organizaciones profesionales de emplea-
dores y de los sindicatos de asalariados tienen un lugar equivalente al de los
representantes universitarios. Esto conduce a reducir el lugar que ocupaba
anteriormente el medio universitario en el proceso de experticia de los pro-
yectos de formacion (lo mismo sucede con el sistema de las CPC —comisiones
profesionales consultivas—, en el secundario, o de las CPN —comisiones pe-
dagogicas nacionales— para los IUT, institutos universitarios de tecnologia).

Maillard y Verneau (2003: 2) constatan asimismo que «las licencias pro-
fesionales son creadas muy frecuentemente bajo una “logica de oferta”. Los
docentes estan en el origen de los proyectos, toman la iniciativa del proceso y
dominan la redaccion de los contenidos. Formulan su proyecto sobre la base
de intuiciones, de ideas, de analisis mas o menos detallados de la oferta de
formacion y del mercado del empleo, de contactos o de relaciones establecidas
araiz de contratos de investigaciones, de pasantias estudiantiles, de formacio-
nes ya existentes como por ejemplo los DU (Diploma Universitario). Las mo-
dalidades de elaboracion de los proyectos, que son todas formas de estrechar
relaciones con los medios profesionales, adoptan entonces formas diversas y
son de intensidad muy variable. Sin embargo, la implicacién de los profesio-
nales se realiza siempre en un segundo momento, como reaccion posterior a
la solicitacion de los docentes». Por otra parte, los analisis muestran que los
asalariados de empresas estan poco presentes en los equipos de docentes.

Complementariamente, las dificultades que suelen encontrarse a veces
en los dispositivos con fines profesionalizantes conciernen a las condiciones
efectivas de articulacion entre dos espacios tradicionalmente separados: el
de la formacion y el del trabajo. Esas dificultades estan a menudo ligadas a
la transferencia de adquisiciones del primer espacio hacia el segundo o a la
articulacion de los saberes teéricos adquiridos en el primero con los sabe-
res de accion desarrollados en el segundo (véanse los numerosos trabajos
sobre la alternancia desde hace treinta afios, especialmente el articulo de
Benjamin Dubrion, 2006).

8. Siglas correspondientes respectivamente a Dipldme Universitaire de Technolo-
gie y Brevet Technique Supérieur, dos titulaciones de tercer nivel, que se obtienen
tras dos anos de estudios al término del bachillerato o nivel medio. [N. de E.]
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Pensamos que esas dificultades se deben fundamentalmente a la exis-
tencia de culturas dominantes de pensamiento ain muy presentes en lo que
atafie a la formacién. Estas remiten a una episteme clasica que ha mostrado
durante mucho tiempo su funcién social, y que a menudo ha conducido a
compartimentar ambos espacios:

— una concepcion ain dominante segiin la cual el lugar profesional es un
lugar de aplicacion de los saberes surgidos de la formacién. Ahora bien, la
realidad es muy diferente puesto que numerosos trabajos (como los de Carré
y Charbonnier (2003), que hablan de aprendizajes profesionales informa-
les) insisten en el hecho de que las situaciones de trabajo son igualmente
formadoras. Por otra parte, estd demostrado que los saberes surgidos de la
formacion no se transfieren automaticamente a las practicas;

— esta concepcion tiene frecuentemente por corolario la idea de que el
saber tedrico es previo a toda accion profesional eficaz y tiende por lo
tanto a «sacralizar» el saber tedrico y a atribuirle al organismo de forma-
cion un rol de «prescriptor», y al campo profesional, un rol de «usuario».
Sin embargo, como lo muestran ciertos trabajos (en especial, Schon, 1996,
o Tardif y Lessard, 2000), desde hace una veintena de afios, la acciéon pro-
fesional comporta saberes muy eficaces; a veces mas que aquellos deriva-
dos de la actividad cientifica. Ello explica, por su parte, el desafio actual
relacionado con los dispositivos de anélisis de las practicas que se desa-
rrollan en numerosos sectores con vistas a detectar las practicas eficaces
e identificar saberes especificos en el campo profesional;

— por ultimo, esta concepcion se acompana frecuentemente de una
concepcion «elitista» de los saberes, que considera la practica como de
valor secundario.

CONCLUSION

Para concluir, nos gustaria insistir en las condiciones que debe cumplir, en
nuestra opinion, una formacion para ser profesionalizante. Una formaciéon
tal supone probablemente un anélisis previo del trabajo real para identifi-
car las competencias a desarrollar en la formacion (necesidad de identificar
competencias fijadas y competencias validadas por el sector profesional).
Supone igualmente pensar la formaciéon como finalidad de accion; sin em-
bargo, se piensa a menudo espontaneamente la formaciéon como aporte
disciplinar. Supone también una diversificacion de las modalidades peda-
gogicas: mas alla del curso (las competencias no se ensefian, lejos de cons-
tituir enunciados, dependen sobre todo de las modalidades de accion en
situacion), prever puestas en situacion (propicias para el desarrollo de las
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competencias) y momentos de anélisis de las practicas (para su explota-
cion). Por ltimo, la formaciéon necesita poner en practica una evaluacion
de las competencias (es decir, una evaluacion de las modalidades de acciéon
efectivas de los sujetos) y no solamente una evaluaciéon de los saberes (es
decir, de los enunciados «declarativos» sobre propiedades de objetos o de
acciones). Eso conduce a compartir el poder de concepcion de la formacion
con los medios profesionales, haciendo evolucionar el oficio de formador:
un formador capaz de elaborar situaciones-problema, de desarrollar el ana-
lisis de las practicas.

Ademas, una formacion profesionalizante nos parece que debe apoyar-
se en una concepcion «integradora o iterativa» de la alternancia y de las
relaciones trabajo-formacion ligada a un nuevo paradigma (que queda por
construir) susceptible de pensar la continuidad y la complementariedad
entre dos espacios, el del trabajo y el de la formacion. Los sujetos son enton-
ces invitados a desarrollar una postura reflexiva retrospectiva en relaciéon a
su accion (modelo del practicante reflexivo) que permita construir la expe-
riencia «sabida». El analisis de las practicas articula entonces ambos espa-
cios, el trabajo y la formacién. Hablamos no solamente de saberes teéricos
sino también de saberes de accion. Pero esta concepcién entra en contra-
diccién con una concepcién «aplicativa o deductiva» de la alternancia atin
muy presente, lo hemos sefialado mas arriba, que tiene tendencia a separar
el trabajo de la formacion y a consagrar la supremacia de la teoria sobre la
practica: la 16gica de la oferta de formacioén formal predomina.

BIBLIOGRAFIA

Barbier, J.-M. y Galatanu, O. (eds.)
2004 Lessavoirsdaction: unemise en mot des compétences?, Paris, UHarmattan.

Béduwé, C.; Espinasse, J.-M. y Vincens, J.
2007 «De la formation professionnelle a la professionnalité d’'une formation»,
en Formation Emploi, n° 99, julio-septiembre, pp. 103-121.

Berton, F.; Boru, J.-J. y Barbier, J.-M.
1996 Situations de travail et formation, Paris, U'Harmattan.

Bouder, A. y Kirsch, J.-L.
2007 «La construction de 'Europe de la compétence», en Bref-Céreq, n° 244, 4 pp.

Carré, P. y Charbonnier, O.
2003 Les apprentissages professionnels informels, Paris, UHarmattan.



PROFESIONALIZAR LA FORMACION 103

Coriat, B.
1990 Latelier et le robot, Paris, Bourgeois.

Dubar, C. (entrevista con)

2004 «Identités professionnelles: le temps du bricolage», en Halpern, C. y
Ruano-Borbalan, J.-C. (eds.), Identité(s): l'individu, le groupe, la société,
Paris, Sciences Humaines, pp. 141-148.

Dubet, F.
1994 Sociologie de l'expérience, Paris, Seuil.

Dubrion, B.
2006 «Qu’est-ce qu'un bon apprenti du supérieur?», en Formation Emploi,

n° 96, pp. 93-105.

Dugué, E.
1999 «La logique compétence: le retour du passé», en Education permanente,
n° 140, pp. 7-18.

Durand, J.-P.
2000 «Les enjeux de la logique compétence», en Annales des mines, n® 62, pp. 16-24.

Labruyere, C.
2000 «Professionnalisation: de quoi parlent les chercheurs, que cherchent les
acteurs?», en Formation Emploi, n° 70, pp. 31-42.

Leplat, J.
1995 «A propos des compétences incorporées», en Education permanente,
n° 123, pp. 101-114.

Lichtenberger, Y.

1999 «La compétence comme prise de responsabilité», en Club CRIN (ed.), En-
treprises et compétences: le sens des évolutions, Paris, Les cahiers du
club CRIN, pp.69-85.

Linhart, D.
1999 «Des entreprises modernisées, des salariés désarmés», en Education per-
manente, n° 141, pp. 55-67.

Magnier, J. y Werthe, Ch.
2001 «Lexpérience revisitée a 'occasion de la VAP», en Formation Emploi,

n° 75, pp. 29-41.



104 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Maillard, D. y Veneau, P.
2003 «Les licences professionnelles», en Bref-Céreq, n° 197, 4 pp.

Monchatre, S.
2007 «En quoi la compétence devient-elle une technologie sociale? Réflexions a
partir de l'expérience québécoise», en Formation Emploi, n° 99, pp. 29-45.

Paradeise, C.
2003 «Comprendre les professions: 'apport de la sociologie», en Sciences Hu-
maines, n° 139, pp. 26-29.

Schon, D.-A.

1996 «A la recherche d’'une nouvelle épistémologie de la pratique et de ce
qu’elle implique pour I'éducation des adultes», en Barbier, J.-M. (ed.),
Savoirs théoriques et savoirs d action, Paris, PUF, pp. 201-222.

Stroobants, M.
1993 Savoir-faire et compétences au travail, Bruselas, Editions de I'université
de Bruxelles.

Tardif, M. y Lessard, C.
2000 Le travail enseignant au quotidien, Lovaina, De Boeck.

Verdier, E.
2001 «La France a-t-elle changé de régime d’éducation et de formation?», en
Formation Emploi, n° 76, pp. 11-34.

Wittorski, R.

1997 Analyse du travail et production de compétences collectives, Paris,
L’'Harmattan.

2007  Professionnalisation et développement professionnel, Paris, LHarmattan.

2008 «Professionnalisation et offre de formation en enseignement supé-
rieur», en Hébrard, P. y Solar, C. (eds.), Professionnalisation et forma-
tion des adultes: une perspective universitaire France-Québec, Paris,
L'Harmattan, pp. 47-70.

Wittorski, R. (dir.)

2003 Analyse de pratiques et professionnalisation des enseignants, CNAM,
Centre de Recherche sur la Formation.

2005 Travail, formation et professionnalisation, Paris, U'Harmattan.



Las situaciones profesionales:
un punto de vista de la didactica profesional

Patrick Mayen

INTRODUCCION

¢Qué es una situacion profesional y por qué debemos interesarnos en ella?
En el texto que sigue intentaremos responder esta pregunta a partir del
marco y de las cuestiones tedricas desarrolladas en la corriente de la di-
dactica profesional (Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006; Mayen, 2005, 2006,
2007a, b y ¢, y 2009; Pastré, 2011) asi como de reflexiones que parten de
algunos trabajos que hemos debido abordar.

Ante todo, debemos aportar algunas precisiones sobre la manera en que
vamos a abordar las nociones de situacion, de situaciéon de trabajo y de si-
tuacién profesional. Al proceder asi, no hacemos mas que situar nuestra
perspectiva, entrando de lleno en el tema.

En primer lugar, nos interesamos, con la didactica profesional, en las
situaciones (y en las situaciones profesionales) desde una perspectiva de
formacion, especialmente profesional. Lo que vamos a desarrollar a pro-
posito de la nocién de situacion o de la de situacion profesional se inscribe
entonces en este universo especifico de la formacion, de sus instituciones,
de sus objetos y sus fendmenos, que es nuestro campo de interés. (Retoma-
mos en esta ocasion la definicion que Bourgeois (2009) propone para los
dos sentidos del término formacion: por un lado, como dispositivos organi-
zados, y por otro, como procesos de formacién y de transformacion de las
personas dentro y fuera de los dispositivos organizados.)

En segundo lugar, la nocion de situacion nos interesa solo en funciéon de
lo que esta puede aportarnos para responder a los problemas practicos y te6-
ricos que se presentan en el campo de la formacion. Intentaremos entonces
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responder a la cuestiéon acerca de qué es una situaciéon profesional en una
perspectiva pragmatica e incluso, mas exactamente, pragmatista. Lo que nos
interesa conocer es en qué pueden ayudarnos la nocion de situacion profesio-
nal (o de trabajo) y el hecho de pensar la formacién con la nocion de situacion
profesional, a esclarecer nuestras ideas sobre la formacién, y nuestra accién
para la formacion. Es entonces a partir del uso de esta nocién y de sus poten-
cialidades (teéricay practica) para tratar las cuestiones de las relaciones entre
trabajo, aprendizaje y formacién, que vamos a orientar nuestras palabras.

A partir de los trabajos que hemos llevado adelante, hemos podido cons-
tatar que estos muestran regularmente que las situaciones profesionales son
mal conocidas. Dicho de otro modo, no sabemos demasiado acerca de lo que
las situaciones, en cuanto entorno, proponen e imponen a las personas que
tienen que actuar en ellas. Es lo que hemos llamado, a partir de Winnicott, el
dato, material y objetivo de las situaciones. Sehalemos que hablar de material
y objetivo no significa que podamos sin embargo tener un conocimiento per-
fectamente objetivo o material. Se trata simplemente de partir de la creencia
segun la cual existe un mundo independientemente de la vida de los que alli
viven y, como escribe Dewey, lo hacen con y por medio de ese entorno.

Desde esta perspectiva, el analisis de la actividad de las personas que
alli viven y trabajan no es secundario, pero desde una intenciéon de for-
macién parece ttil identificar la actividad que la situacién ejerce sobre las
personas y la actividad que las personas ejercen sobre la situacién, y cobmo
las dos formas de actividad se encuentran, se organizan y se ajustan o no.
Nuevamente, constatamos que una parte del dato de las situaciones escapa
a los que tienen que actuar con ellas. Las situaciones les son confusas, las
caracteristicas permanecen oscuras o impensadas, segmentos enteros son
ignorados y, precisamente, el rol de la formacion es ayudar a los profesiona-
les o futuros profesionales a apropiarse de las situaciones para poder actuar
con ellas descubriendo los medios para percibir y actuar con conocimiento
de causa y un poco mas de eficiencia cuando es necesario.

En tercer lugar, pensamos que la definicién de una nocién como la de
situacion primero, y como la de situacion profesional luego, no puede hacer-
se mas que por aproximaciones sucesivas. Es por ello que proponemos a lo
largo de los parrafos de este articulo, volver sobre la misma nocién, haciendo
variar la manera en que podemos definirla y utilizarla. El uso que queremos
y podemos hacer de ella contribuyendo a la definicion de lo que esta es.

1. SITUACION PROFESIONAL, SITUACION DE TRABAJO

En la didactica profesional, la nocién de situacion es una nocién de base
del sistema tedrico. Tenemos tendencia a preferir situacion de trabajo a
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situaciéon profesional, pero, en el fondo, podemos considerar que las dos
nociones son idénticas. Sin embargo, pensamos que es necesario conservar
la idea de que las situaciones profesionales son situaciones de trabajo. Po-
demos presentar varios argumentos para justificar la eleccion:

a) El trabajo es, como escribe Meyerson (citado por Leplat, 2008), una
actividad obligada. Esta se inscribe asimismo, para la mayoria de las
personas, en el marco de las relaciones asalariadas. Por su lugar y su
rol en sistemas de produccién organizados y encaminados a desafios,
las formas de accion estan referidas a sistemas de normas: delimitacion
del perimetro de las tareas, duracion y momentos del trabajo, acciones
obligadas o prohibidas, normas de calidad, de cantidad, etc.

b) Con la ergonomia y la psicologia del trabajo, disponemos de recur-
sos tedricos y metodologicos importantes para analizar el trabajo y dar
cuenta de lo que son el trabajo, las situaciones de trabajo y la actividad
en el trabajo. Estos recursos no son solo conceptuales o metodologicos
practicos para dar cuenta de las situaciones y de la actividad de los
profesionales en situacion. Nos ofrecen también la posibilidad de dis-
poner de perspectivas sobre las situaciones y, por ende, de modos de
pensamiento diferentes de los que nos proponen los marcos teéricos
y metodoldgicos en vigor en el campo de la educacion. Podemos por
ejemplo analizar una situaciéon de ensefianza desde un punto de vista
didéctico pero, si este analisis tiene por objetivo, mediante la basque-
da de respuestas, la formacion de los docentes, nos interesa pensar
también esta situacidén como una situacion de trabajo.

El siguiente senalamiento adicional es menos anecdético de lo que
parece: el uso de los conceptos y nociones provistas por las disciplinas
que hacen del trabajo su objeto de estudio, asi como la adopcién de las
perspectivas y de las formas de pensamiento que estas proponen sus-
citan el interés de aquellos con quienes y para quienes actuamos, en
cuanto investigadores, formadores o formadores de formadores, pro-
fesionales de la formacion. Suscitan también el interés por la ruptura
introducida, incluso a veces en el plano de las palabras utilizadas, en re-
lacién a las formas de pensamiento y a las palabras de las disciplinas de
la educacion. Por dltimo, ergonomia y psicologia del trabajo nos proveen
de recursos para proceder al analisis del trabajo en el sentido estricto de
analitica, y a caracterizar componentes y fenémenos de las situaciones
y de la actividad.
¢) Uno de los recursos mas fructiferos ofrecidos por la psicologia del
trabajo es la idea de interaccion dinamica entre tarea y actividad. Lo
que designamos por la actividad con las situaciones y no solamente de
actividad en las situaciones.
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d) El trabajo constituye una forma social particular y se le puede atri-
buir una funcién psicoldgica particular (Clot, 1999). Para Pastré (2011),
el trabajo es un espacio privilegiado del desarrollo.

e) Pensar situaciones de trabajo a partir de las perspectivas ergondémicas
y psicologicas permite conservar una posicién a partir de la cual la forma-
cién no esté subordinada a las exigencias de las situaciones profesionales
y alas exigencias de estas. El analisis del trabajo para la formacién condu-
ce en muchos casos a evidenciar las razones por las cuales lo que ocurre
en esa situaciéon no depende (y a veces sobre todo no depende) de una
perspectiva de formacién. Comprender suficientemente algunas cosas en
las situaciones de trabajo para llegar a una conclusiéon dada constituye
ya una razoén suficiente para que nos interesemos en las situaciones pro-
fesionales. Podemos constatar que, en muchas situaciones, la confusién
mental, las manifestaciones de incompetencia, los errores y las practicas
aproximativas o incluso los obstaculos en el aprendizaje no tienen mucho
que ver con los conocimientos y las capacidades de las personas, sino que
dependen de muchos otros factores que constituyen las situaciones profe-
sionales o, en otros términos, que constituyen las condiciones mismas del
trabajo. La formacion a veces puede no tener nada que ver en ello.

A pesar de todo esto, probablemente no haya rupturas entre las diferentes ca-
tegorias de situaciones de la vida. Numerosas situaciones de la vida social son
asimilables a situaciones de trabajo en funcién de la idea segtin la cual el traba-
jo es una obligacion: situaciones sociales impuestas como, por ejemplo, aque-
llas que constituyen la parte obligada de la actividad de las «personas en busca
de empleo», situaciones de trabajo doméstico y finalmente situaciones escola-
res o situaciones periféricas a la formacion, en las cuales muchas tareas deben
ser realizadas en sistemas de restricciones importantes como las situaciones
de insercion profesional, de contratacion, de validacion de adquisiciones de ex-
periencia o de formacion profesional continua. Todas esas situaciones pueden
ser analizadas como situaciones de trabajo aun cuando no sean profesionales.

Alainversa, existen numerosas situaciones de la vida personal y social
en las que, por mas que no sean profesionales, las personas estan dispues-
tas a trabajar, a invertir mucho de si mismas, a desplegar mucha actividad,
para hacer, pero también para reflexionar, para aprender, para perfeccio-
narse. Estan dispuestas a aceptar las restricciones e incluso a brindarse,
ya sea que se trate de hacer jardineria, bricolaje, de cocinar, dedicarse a un
arte o practicar un deporte, o incluso de participar en actividades socia-
les colectivas y asociativas. Esas situaciones no son profesionales, pero es
uatil, para aquellos que ejercen la profesion de educadores o de formadores,
constatar hasta qué punto las personas son capaces de aprender y de en-
contrar los medios para aprender y perfeccionarse, sin mencionar el interés
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que encuentran en ello y el compromiso del que dan prueba. La funciéon
psicologica y el potencial de aprendizaje y de desarrollo de esas situaciones
valen probablemente tanto como los de las situaciones profesionales.

2. LA SITUACION PROFESIONAL: ORIGEN, MEDIO Y FIN

En la didactica profesional, la nocién de situacion primero es definida como
fin: las situaciones, especialmente profesionales, son: a) aquello con lo que los
profesionales o futuros profesionales tienen que lidiar; b) aquello con lo que
tienen que hacer (encontrar los medios para realizar tareas, resolver dificul-
tades de distinta naturaleza, etc.) en el sentido de que deben adaptarse y con-
vivir. Las situaciones son también: ¢) aquello con lo deben, de alguna manera,
combinar sus esfuerzos, cooperar: hacer con la situacion, dicho de otro modo,
co-actuar con ella. Finalmente, d) deben actuar sobre la situacién, con dos ob-
jetivos: para transformarla en el sentido de los fines esperados, pero también
para redefinirla, modificarla, ajustarla, a fin de crear las condiciones para sim-
plemente poder realizar las tareas esperadas, en sintesis, para lograr trabajar.

La noci6n de situacion luego es definida como origen, cuando se trata de
pensar la concepcién de una formacion o bien el anélisis de una formacién a
la luz de su potencial para la accién en situacion de trabajo, que los profesio-
nales o futuros profesionales deberan desplegar en adelante. En ese sentido,
podemos retomar un principio enunciado por algunos ergbnomos: a) com-
prender el trabajo para transformarlo mediante la formacién profesional; b)
analizar el trabajo para concebir o transformar la formacion en funcion de la
comprension del trabajo.

Finalmente, la situacion profesional es un medio, en el sentido de que
es un medio para la formacién: una situacioén tal como es, 0 mas o menos
acondicionada, o una situaciéon mas o menos traspuesta y didactizada, pero
siempre referida a las situaciones de accion.

3. LAS RELACIONES ENTRE SITUACIONES
DE TRABAJO Y FORMACION: SITUACIONES
ACTUALES, SITUACIONES EN TRANSFORMACION

3.1. Analizar las relaciones entre situaciones de trabajo y formacion

Las relaciones entre formacion y situaciones de trabajo constituyen uno de
los puntos estructurantes de la didactica profesional y una de las cuestiones
que se plantean frente a cada trabajo. La primera definicion acerca de lo
que es la didactica profesional es el analisis del trabajo para la formacion.
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Sin embargo, este no designa prioritariamente los procedimientos que pro-
ponen analizar el trabajo antes de la concepcion de la formacion. El analisis
del trabajo para la formacion o (habria que decir: en relacion con la forma-
cion) define una manera de pensar las cuestiones que se ponen en juego en
las relaciones entre trabajo, aprendizaje y formacién (entendida en los dos
significados senalados més arriba, de lo que es la formacion).

Debemos por otra parte completar la definicion agregando que, en ese
sentido, la didactica profesional también es, indisociablemente, el anélisis de
la formacion para el trabajo o, més exactamente, en relacion con el trabajo, y
por lo tanto, con las situaciones profesionales con las cuales tienen que ver las
personas, los profesionales o los futuros profesionales. El analisis de la forma-
cién para el trabajo busca responder a la cuestion: équé implica una formacion
en la actividad de los que en ella participan: en la naturaleza de su relacion
con su trabajo, en sus maneras de pensar y de actuar en situacion de traba-
jo, en su comodidad, su placer o sus dificultades? De la misma manera que
habiamos introducido la nocion de situacion potencial de desarrollo (Mayen,
1999, 2007a, b y ¢, y 2009) o la de potencial de desarrollo de las situaciones
de trabajo, podriamos pensar en el potencial de desarrollo de una situaciéon de
formacion en relacion con las situaciones de trabajo o incluso el potencial de
desarrollo de lo que se ensefia y se adquiere en la formacion (¢saberes?) para
la actividad con las situaciones. Dicho de otro modo, cual es el potencial de
accion de los saberes de la formacion para la accion en situaciones de trabajo.

De este modo, desde una perspectiva de formacion, lo que nos interesa
son: a) las capacidades para hacer con las situaciones profesionales (en el sen-
tido de cooperar con, y de hacer con, o a pesar de) y hacer algo con las situa-
ciones y sobre las situaciones; b) el potencial de aprendizaje y de desarrollo
de estas capacidades (Mayen, 2007a, by ¢; Gagneur, 2010; Gagneur y Mayen,
2010), potencial constituido por estas situaciones de accion. Lo que responde
ala pregunta: la accion con, en y sobre una situacion, éen qué entrana efectos
de aprendizaje y de desarrollo?; c) el potencial de accion para esas situacio-
nes constituidas por los instrumentos provistos por la formacion, y especial-
mente por los recursos culturales que son los saberes y las técnicas. Lo que
responde a la pregunta: ¢qué saberes y en qué los saberes pueden constituir
recursos para la accion con, en y sobre una clase de situaciones dada?

3.2. Analizar las situaciones profesionales emergentes
o en transformacion

Vemos entonces que las situaciones, especialmente las situaciones profe-
sionales, nos interesan, por un lado, en su relaciéon con la actividad de las
personas implicadas, profesionales o futuros profesionales, y por otro lado,
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en su relacion con el aprendizaje, sus procesos y condiciones. Relaciones en
cuya naturaleza podemos profundizar mas adn, volviendo a la pregunta:
¢qué analisis de qué situaciones?

En efecto, es necesario aportar mas precisiones sobre lo que significa
«analizar el trabajo» parala formacion. El analisis del trabajo no consiste solo
en examinar las situaciones profesionales existentes (actuales) y la actividad
de los profesionales en situacion, mas o menos experimentados; lo que puede
llevar a definir el contenido de la formacion, pero aporta poco en cuanto a las
modalidades de la formacion. Una de las vias mas ricas consiste en intere-
sarse en las situaciones en evolucion: situaciones profesionales emergentes,
cuando se crean o se transforman empleos, funciones y tareas nuevas en un
campo profesional dado, situaciones profesionales en transformacion.

La riqueza de estas situaciones en movimiento se debe, en primer lugar,
a que estas ubican a quienes tienen que actuar con ellas en condiciones en
las que el aprendizaje (incluso el desarrollo) puede o debe darse; dicho de
otro modo, puede o debe emerger. El anilisis de las situaciones profesiona-
les y de la actividad en situacion profesional tiene entonces por finalidad
comprender la actividad de elaboracion o de reelaboracion de la accion,
mas que comprender la actividad de trabajo actual; o sea, se propone com-
prender a la vez la actividad de aprendizaje que acompana a la actividad de
invencion de las formas de accion, pero también la actividad de definicion
y de construcciéon misma de las situaciones de trabajo, de las tareas, funcio-
nesy empleos. Repitdmoslo: se trata menos de analizar el trabajo actual que
las condiciones y los procesos por los cuales los profesionales se convierten
en profesionales capaces de desenvolverse con las situaciones cuando estas
se presentan en su camino (Mayen, 2008).

4. RETORNO A LA SITUACION: UN ENTORNO DE ACTIVIDAD

Existen numerosas definiciones de lo que es una situacién. Vamos a con-
siderar la que propone Dewey (1967): «una situacion es un entorno ex-
perienciado. Posee todas las caracteristicas del entorno, més la de ser
experienciada». Estas pocas palabras estan llenas de consecuencias te6-
ricas y practicas. La experienciacion (si se nos permite usar por un mo-
mento este término), o més bien para nosotros, la actividad, se piensa,
ante todo, en los términos de Dewey, en la interaccion entre una persona
y su entorno: écon qué y mediante qué o incluso con qué entorno y me-
diante qué entorno una persona ha hecho una experiencia? (Para Dewey,
un organismo no solo vive en un entorno sino por medio del entorno).
La nocién de situacién comporta ambigiiedades: a menudo designa a
la vez el entorno y el entorno de experiencia, para retomar la distincién de
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Dewey. En la didactica profesional, la nocién de situacién con mucha fre-
cuencia es considerada como entorno, objetivo, material, social y cultural,
es decir, como las condiciones de trabajo. Esto corresponde mas o menos a
lo que es la tarea, en su acepcidon més amplia, para la psicologia ergonémica
(Leplat, 2008 y 2011). Por nuestra parte, como lo hemos anunciado mas
arriba, tendemos a designar una situacion profesional (en cuanto entorno)
como aquello con lo que las personas, profesionales o futuros profesionales,
tienen que ver, aquello con lo que ellos tienen que hacer, aquello con lo que
tienen que arreglarselas. éEn qué y como la accién se hace con el entorno en
una suerte de co-participacion?

Estas expresiones (actuar con y actuar sobre, tener que hacer y tener que
ver) que nosotros elegimos utilizar aqui, formadas de palabras y expresio-
nes corrientes, no deben ser entendidas como aproximaciones familiares
sino como nociones que, segin pensamos, pueden dar cuenta de fenémenos
propios de la actividad de cada uno con los entornos que se presentan a lo
largo de su vida profesional y personal.

Una de las cuestiones mas dificiles en la definicion de lo que es una si-
tuacion se refiere a la unidad y al perimetro. Una situacion puede definirse
como una forma de vida social, con objetivos. La nociéon de forma de vida
es utilizada por Bruner (1991), a partir de Wittgenstein, y la define como un
escenario estructurado por reglas. El escenario se desarrolla en un espacio,
con sus fines y sus objetos. Esas formas de vida social que son las situaciones
de trabajo son construidas y delimitadas, y sus funciones son definidas. Son
unidades material y socialmente circunscriptas, al menos relativamente,
hechas de propiedades relativamente estables e identificables, y pueden ser
experienciadas por individuos diferentes. Ogien (1999: 84) resume asi una
de las definiciones de la nocion de situaciéon dadas por Goffman (1975): «en
Goffman, la noci6én de situacion nombra una forma tipica y estabilizada de
entorno que organiza a priori la accién que, en un momento dado o en otro,
debe desarrollarse alli». Externa a las personas, activa (lo que no significa
que ella determine totalmente la actividad), esta forma es tipica y estable a
causa de las propiedades materiales, sociales y culturales que la constituyen.

La nocioén de caracteristica activa (Lebntiev, 1975) es una nocién fructi-
fera para definir lo que comporta la situacion para aquellos que van a tener
que actuar en ella. Esta designa todo lo que afecta o puede afectar, directa o
indirectamente la actividad de quien actda con ella y todo lo que puede ser
afectado por la accion de esta persona. Las caracteristicas activas no son in-
finitas. Pueden identificarse. A menudo una parte permanece desconocida
por los profesionales mismos, por aquellos que conciben y regulan el traba-
jo, por los formadores. La situacién puede considerarse como el sistema de
caracteristicas activas para una determinada categoria de profesionales. En
ese sentido, se puede considerar el analisis de la situaciéon en cuanto entorno
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como el anélisis de esa parte del entorno con el cual una persona esti en
interaccion. Podemos incluso hablar de la parte activa del entorno que hace
a la situacion, es decir que actda sobre la actividad de aquellos que estan
comprometidos en la situaciéon. En efecto, équé es lo que compone un en-
torno profesional? Son todas las caracteristicas activas de ese entorno sobre
aquel que acttia con, sobre y por medio de ese entorno. La parte activa esta
hecha de: 1) lo que se impone y que depende de lo que podriamos llamar las
necesidades externas; 2) lo que resuena singularmente para una categoria
de personas y para una persona singular. Cuando un motor no arranca, esa
parte externa del mundo se impone e insiste. En un taller mecénico, los fun-
cionamientos y fallas de los motores hacen a la situacion, y el hecho de que
esos motores estén, como lo muestra Crawford (2009), cargados de disposi-
tivos electrénicos complica la situacion y forma parte de aquello con lo que
los profesionales deben lidiar. Pero los problemas de arranque atribuibles
a los aparatos electronicos, cuya evoluciéon resulta poco conocida para los
viejos mecanicos, sobrepasan a estos ultimos, que los observan desolados.

5. APRENDER (DE LAS) SITUACIONES PROFESIONALES
5.1. Los componentes de una situacion profesional

Aprender (de las) situaciones profesionales (Pastré, 1999) puede ser consi-
derado el objetivo de la formacién profesional. Desarrollemos un instante
el doble sentido contenido en la expresion «aprender (de las) situaciones».

a) Se trata de aprender las situaciones y de aprender a actuar con, sobre
y mediante las situaciones. Para ir méas lejos y concretar aquello con lo
que, sobre lo que y mediante lo que la actividad de trabajo se realiza, y
aquello con lo que, sobre lo que y mediante lo que es necesario aprender
a actuar, debemos poder identificar el sistema de componentes de las
situaciones profesionales.

b) Se trata de aprender de las situaciones mediante la experiencia de
estas, mediante la actividad con, en y sobre las situaciones. En ese senti-
do, el anélisis de los componentes de las situaciones corresponde al ana-
lisis del potencial de aprendizaje de las situaciones, de cada uno de sus
componentes, o de las configuraciones propuestas por la articulacion de
esos componentes, en términos de andamiaje.

Como indicamos maés arriba, el analisis ergonoémico o psicologico del trabajo
provee un conjunto de referencias para definir los componentes de las situa-
ciones de trabajo. Nos parece importante precisar aqui que los componentes
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de las situaciones de trabajo forman lo que por un lado literalmente hay que
aprender, y por otro, lo que puede iniciar y sustentar el aprendizaje. La nocién
de potencial incluye necesariamente sus caracteristicas negativas. Podemos
asi identificar potenciales de aprendizaje nulos o incluso aprendizajes intti-
les, o potenciales de desaprendizaje, de aprendizaje del error, etc.

Podemos bosquejar una definicion analitica de la situacion como entor-
no o «forma estabilizada» segiin Goffman:

a) En el primer rango de sus propiedades intervienen su o sus fun-
ciones: aquello para lo que esta sirve, su funcién en el campo de las
actividades sociales y profesionales y su funcioén para aquel que se im-
plica en ella, por eleccion o por obligaciéon. Una situacion de trabajo
es definida asi, primero en el marco de una organizaciéon del trabajo,
como cierta unidad a la cual es asignada una funciéon en un proceso
mas global de produccion, pero es también un medio para obtener una
remuneracién, para hacer valer sus competencias, para experimentar
sus capacidades y sus ambiciones, para ejercer su autoridad o partici-
par en el bien comn.

Las situaciones tienen funciones y ocupan posiciones relativas a las
otras situaciones y al conjunto de la organizacién social. Atribuyen esta-
tusy lugares, imponen roles y reflejan las relaciones sociales que se ponen
en préctica en una sociedad. Tienen, una vez més, un valor relativo a esca-
las de valor. Su funcién hace de ellas unidades con objetivos, de las cuales
se esperan efectos, resultados, productos mas o menos materializados.
Las situaciones se inscriben en procesos y en marcos organizacionales
maés amplios y se sitlan entonces en ciertas relaciones de dependencia.
b) Las situaciones estan organizadas en torno a tareas a realizar, fines a
alcanzar, y por lo tanto, en torno a prescripciones definidas con mayor o
menor precision. Insistamos una vez més en el hecho de que fines y pres-
cripciones son componentes activos de las situaciones con los cuales es
necesario hacer, que se trata entonces de conocer, de poder interpretar,
y con los cuales es necesario encontrar medios para actuar.

c) Las tareas y los fines se refieren a objetos y fen6menos o, mas pre-
cisamente, a sistemas de objetos y de fend6menos sobre los cuales hay
que intervenir para transformarlos, para mantenerlos en su estado,
para acrecentar o reducir sus efectos, dicho de otro modo, su poder
activo. Es lo que, frecuentemente, constituye el contenido de las for-
maciones profesionales.

d) Las tareas deben ser realizadas en condiciones determinadas: espacios
materiales e institucionales, condiciones fisicas, fenémenos temporales,
condiciones técnicas y sociales, organizacionales. Estas condiciones no
componen solamente contextos de accion, sino que son ademas los com-
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ponentes mismos de las situaciones y de aquello con lo que los profesiona-
les tienen que hacer, y aquello con lo que deben aprender a actuar.

e) Las situaciones profesionales estan organizadas mediante reglas ex-
plicitas, con caracter reglamentario o no, y mediante reglas mas impli-
citas. Esas reglas son mas o menos imperativas y susceptibles de mas o
menos variaciones.

f) Estas comportan sistemas de instrumentos, especialmente semioti-
cos, para intervenir, orientar las acciones de intervencion material sobre
el mundo y para orientar el pensamiento y las emociones. Se requie-
ren juegos de lenguaje, modos de accién, formas de comportamiento, y
estos, como las reglas, son méas o menos imperativos o abiertos.

g) Finalmente, las situaciones implican la presencia de otras personas,
que ocupan estatus y posiciones, que tienen funciones que garantizar,
tareas que realizar, motivaciones personales, tipos y niveles de compe-
tencias propias. Esto define una serie de relaciones sociales en las cuales
estan insertos los participantes en la situacion. Hay entonces activida-
des de coordinacion y de cooperacion implicadas mediante el compro-
miso en una situacion, tanto mas cuanto que en el caso de situaciones
profesionales o de situaciones sociales organizadas e instituidas como
las que nos interesan, la asimetria es constitutiva de las situaciones, en
especial la asimetria de estatus, de oportunidad, de funcion, de desafios
y de competencias. La mayoria de las reglas y convenciones antes men-
cionadas tienen por finalidad justamente, por un lado, reglamentar las
actividades de coordinacién y de cooperacion y, por el otro, mantener
un cierto estado de las relaciones sociales, para la clase de situaciones.

5.2. Situaciones profesionales y saberes profesionales

Podemos abordar la nocién de situaciéon profesional en relaciéon con los
saberes. En la did4ctica profesional, la formacion no parte de los saberes
cientificos o técnicos, ni de los procedimientos o métodos constituidos, sino
de las situaciones profesionales. Esta idea parte de la constatacién segtn la
cual una situacion profesional —y es también una via para avanzar nuestra
definicidbn— no es una situacién disciplinaria, ni pluri ni multidisciplinaria.
Es una unidad aparte completa y la actividad en ella no es ni aplicacion de
procedimientos, de métodos o de técnicas, ni aplicacion de saberes. Una si-
tuacion profesional tampoco es la ocurrencia practica de un modelo teérico,
ni mucho menos una situacion didactica (practica) para construir saberes.

Esto no significa que los saberes, técnicas, procedimientos o modelos
no tengan nada que ver en ella o que estén ausentes. En efecto, en las si-
tuaciones profesionales circulan saberes de toda clase y origen. Estos son
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incorporados en los sistemas técnicos pero estan presentes también en los
procedimientos, los documentos, las discusiones, los gestos, los razona-
mientos. En un taller de produccién de quesos, como en un taller de repa-
racion de automoviles, los profesionales interpretan, discuten, razonan con
conceptos, proposiciones sobre fenémenos y funcionamientos, teorias mas
o menos especificas o generales. Buscan neutralizar el microorganismo pa-
toégeno en funcion de sus propiedades o bien discuten la mezcla aire-nafta
para superar un desperfecto eléctrico.

Entonces, mas que reconocer los saberes constituidos en la situacién pro-
fesional, el analisis del trabajo intenta identificar qué saberes circulan, como
lo hacen y como contribuyen a la acciéon y constituyen o no un potencial de
accion para los profesionales en situacion profesional, cbmo son o cémo se
vuelven instrumentos. El andlisis busca identificar lo que hemos llamado
(Mayen, 1999 y 2007a, b y ¢), segiin Vergnaud (1990), fenémenos y procesos de
elaboracion pragmatica mediante los cuales se reelaboran (o se han reelabo-
rado) saberes para la accion, se combinan entre ellos y con otros, participan en
la constitucion de formas de pensamiento y de acciéon paray en las situaciones.

El analisis de las situaciones de trabajo y de formacién es también el
anélisis de la actividad de los profesionales o futuros profesionales con los
saberes. «Con», entendido en el sentido que senalamos mas arriba: estos
saberes, técnicas cientificas, estos procedimientos y métodos, ¢qué lugar
ocupan en las situaciones?, ¢qué actividades implican?, ¢qué hacen y qué no
hacen los profesionales?, éen qué medida logran incorporarlos a su accién?,
¢cudl es su potencial de accion en situacion?

CONCLUSION: ACTIVIDAD CON SITUACIONES PROFESIONALES,
PUNTO CRITICO DE LA FORMACION PROFESIONAL

Si insistimos en la idea de accién con las situaciones, es porque hemos sido
llevados a pensar la actividad de trabajo como una participacion en las situa-
ciones. Participacion en las situaciones significa que ya no pensamos la accion
como accibén sobre la situacion desde una posicion de exterioridad. Podemos
pensarla como una accién que se integra a la dinamica de la situacion y como
una forma de co-accion con el entorno de trabajo. Una vez mas, esto constitu-
ye un argumento adicional para justificar la importancia que tiene compren-
der las situaciones. La observacion de los procesos de aprendizaje y de entrada
en funciones muestra cémo la apropiacion de las situaciones no corresponde
solamente a un movimiento que consiste en lo que el profesional hace a su
manera. Consiste también en una transformacion del profesional que se ajusta
alas caracteristicas activas de la situacién. En ese sentido, podemos decir que
la actividad de un profesional se ajusta para insertarse en la situacion, en
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cierta medida para conectar con ella. Como sefala Pin (2011, comunicacién
personal), se trata de una disposicion en la cual un profesional es parte intere-
sada, dicho de otro modo, en la cual toma partido de manera activa.

La formacion consiste precisamente en ocuparse de crear las condicio-
nes para que se construyan formas de pensamiento y de accién suficiente-
mente ajustadas a las situaciones y que ajusten las propias caracteristicas
de las situaciones. Las formas del pensamiento y de la accion, para ser un
tanto operativos, mantienen correspondencias con las formas y los compo-
nentes y sistemas de componentes que acttan en las situaciones. La acciéon
abarca caracteristicas de las situaciones, objetos de trabajo o condiciones.
Se ajusta, como se ajustan las tomas de informacién, lo que se tiene por
verdadero respecto de los objetos, las condiciones y los fenémenos. Las co-
rrespondencias se desarrollan entre formas de pensamiento y de acciéon y
las formas que son las situaciones profesionales con sus fines, sus objetos,
los fenémenos y las leyes y reglas que rigen sus funcionamientos. Formas de
accién que son coherentes con el entorno, para actuar sobre él pero también
para actuar con él, formas de organizacién de la accién ajustadas, bases a
partir de las cuales la participacion en las situaciones es posible.
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La entrevista de coexplicitacion
entre el investigador y los docentes:
un camino hacia el surgimiento

y la expresion del «sujeto capaz»

Isabelle Vinatier

EL ANALISIS, POR PARTE DE LOS DOCENTES, de su practica profesional es consi-
derado, desde el punto de vista de su formacion, un proceso esencial para
la construccion de su profesionalidad (Altet, 1996; Perrenoud, 1996). Este
también es objeto de preocupacion para los formadores e investigadores
que se interrogan sobre la manera de ayudar a los docentes en la formu-
lacion en palabras de su practica. Intentar explicitar lo que ese proceso de
acompanamiento supone es el objetivo de este articulo.

En efecto, el acompanamiento diadico (por ejemplo, entre el profesional
experimentado y el profesional novato; entre el formador y el estudiante)
adopta formas muy diversas segun el contexto institucional de las preocu-
paciones de cada uno de los interlocutores, de su estatus, de los fines que
persiguen y segtin la finalidad de la instituciéon en nombre de la cual se efec-
tla este acompanamiento. Como investigadora en «didactica profesional»,
intento identificar el tipo de acompanamiento que puede porponérsele a un
profesional en el anélisis en diferido de su actividad, con dos fines:

— fines de formacion para él: ¢qué sentido dar a la conceptualizaciéon de
su préactica?;

— fines de investigacion: équé pasa en la interaccion entre el investiga-
dor y el profesional? ¢Cual es el lugar de cada uno de los interlocutores?
¢Es posible caracterizar la postura de un profesional acompaiado en el
analisis retrospectivo de su actividad?

1. Volveremos sobre este punto.
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En términos de formacion, pretender la mejora de las practicas, incluso a
través de la capacidad de articular saberes tedricos y saberes de experiencia
en el marco de una recuperacion reflexiva, no es posible sin interrogar el
tipo de enfoque adoptado por aquel que acompana. Esto mismo cuestiona
los fundamentos tedricos y metodolégicos del enfoque adoptado.

En este contexto, lo que aqui se cuestiona es la postura que un profesional
puede adoptar cuando colabora con un investigador en la conceptualizacion
de la practica profesional. Resulta que desde hace varios anos, he desarro-
1lado, en calidad de investigadora, dispositivos llamados de «coexplicitacion»
(Vinatier, 2009): la jerarquizacion estatutaria de los lugares entre dicho inves-
tigador y el profesional se renegocia en la interaccion. No es ilegitimo entonces
pensar que una aproximacioén colaborativa del analisis de la actividad profe-
sional (algo que no resulta obvio) compromete el analisis de la funciéon de la
teoria,? considerada como practica, y puesta a disposiciéon del profesional en
la interaccion. Nosotros proponemos asi, en primer lugar, explicitar las condi-
ciones de posibilidad de este analisis colaborativo, el enfoque que este supone
y, luego, dar cuenta de su traduccion en el funcionamiento de la interaccion.

El enfoque adoptado —que sera desarrollado mas adelante— induce una co-
rresponsabilidad del an4lisis que requiere que el compromiso de los profesio-
nales con el investigador sea voluntario. La implementacién de este enfoque
rechaza la idea de que la actividad docente pueda reducirse a una objetivacion
propicia para la identificaciéon, mediante los prescriptores, de la conformidad
del trabajo de los profesores a normas hipostasiadas de «buenas practicas».
Sin embargo, es mucho maés en el paradigma del «sujeto capaz»,3 en el sentido
en que lo entiende Rabardel (2005), en el que inscribimos la capacidad de un
profesional para desarrollar el anélisis critico de su practica. El «sujeto capaz»
es el que afirma «yo puedo» y en consecuencia subordina su necesidad de co-
nocer a su necesidad de actuar. Mas precisamente, se descubre y se expresa
como «capaz» en el despliegue de la recuperacion reflexiva de su actividad por
y para si mismo. La perspectiva asi desarrollada en este paradigma interro-
ga las condiciones que se supone favorecen esta expresion de un profesional
«capaz» de cara al investigador: ¢qué hay entonces de la epistemologia de la
actividad profesional susceptible de construir un anélisis de corresponsabi-
lidad? Con este fin, ¢cuél es la naturaleza y cuél es la funcién del contrato de
comunicacion que debe acordarse entre los interlocutores? ¢Podemos caracte-

2. Se trata aqui de la teoria de la actividad de G. Vergnaud cruzada con una teoria
linglistica interaccionista, la de Kerbrat-Orecchioni (desarrollamos este punto en la
obra publicada en 2009).

3. El «sujeto capaz» es aquel que afirma «yo puedo». Para un desarrollo de este
concepto, véase Rabardel, P. y Pastré, P. (dirs.), Modéles du sujet pour la concep-
tion. Dialectiques, activités, développement, Toulouse, Octarés, 2005.
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rizar las respectivas posturas de estos Gltimos y los procesos en marcha en la
dindmica de la interaccion? ¢Podemos identificar la conceptualizacion desa-
rrollada por el profesional en este contexto de interlocuciéon?

1. ENTREVISTA ENTRE UN INVESTIGADOR
Y UN PROFESIONAL PENSADA
COMO «DISCURSO EN INTERACCION»

En la linea de trabajo de Kerbrat-Orecchioni (2005), una entrevista procede
«de un discurso en interaccion», co-elaborado entre un investigador y el prac-
tico (profesional). El lugar ocupado y el rol desempefiado por cada uno de ellos
son esenciales. Segtin Flahault (1976: 58), «no hay palabra que no sea emitida
desde un lugar y que no convoque el interlocutor a un lugar correlativo». Pro-
pongo aqui explorar estos lugares a través de un analisis comparativo de dos
entrevistas: la primera fue realizada con un maestro principiante, y la segunda,
con un profesor al final de su carrera. Ambos habian participado en experien-
cias didacticas en ciencias, especialmente bajo la forma de debates conducidos
en el ciclo 3 de la escuela primaria. Sin embargo, en el CREN (Centro de Inves-
tigacion en Educacion de Nantes), los debates cientificos son objeto de anélisis
en el marco del llamado «anélisis plural» (Altet, 2002) y en el de la problema-
tizacion (Fabre, 1999) a partir del estudio de casos, de puntos criticos suscep-
tibles de interrogar las practicas cotidianas de los docentes. En este caso, los
dos profesionales antes mencionados habian colaborado con anterioridad en
experimentaciones con los investigadores didactas (Orange-Ravachol, 2007)
para la implementacion de secuencias didacticas, y compartian la epistemo-
logia cientifica de esos investigadores. Este contexto no podia sino favorecer
la continuacion de la colaboracion, posterior a las experimentaciones, con un
investigador no didacta (Vinatier, 2008) preocupado por comprender, con
dichos profesionales, la manera en que, en diferido, estos se reapropian de sus
sesiones de trabajo (debates). Es con este fin que quise experimentar, con ellos
—entre otros—, la conduccion de una entrevista de «coexplicitacion», y, corre-
lativamente, identificar diferentes formas de expresion reveladoras del poder
de accion de estos docentes frente al investigador. Este tipo de entrevista, dado
que se dice colaborativa, requiere que el analisis producido por el investigador
sea presentado a los interesados. El enfoque adoptado aqui no se apoya en un
contexto cualquiera de analisis de la practica, sino que cuestiona fuertemente
el lugar otorgado a los docentes —y las condiciones a las que est4 asociado—
para que estos ultimos estén en condiciones de retomar por su cuenta y para
si mismos, en su totalidad o en parte, el analisis que les presenta el investi-
gador. Una de nuestras hipotesis de investigacion es que la convocatoria de
una postura de «sujeto capaz» constituye una manera de superar la division
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entre saberes surgidos de la investigacion y saberes surgidos de la experiencia,
divisién que, por otra parte, ha sido formalizada en el marco de un simposio
de la REF de Ginebra (2005) y que ha sido objeto de una publicacion reciente
titulada «Conflictos de saberes en formacion de los docentes: entre saberes
surgidos de la investigacion y saberes surgidos de la experiencia» (Perrenoud,
Altet, Lessard y Paquay, 2008).

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Mis trabajos se inscriben en el campo teérico de la «conceptualizacién en la
accion» (Vergnaud, 1990) y en el de la didactica profesional (Pastré, 1997).
Por otra parte, a ese respecto, digamos en primer lugar que la didactica pro-
fesional no debe confundirse con lo que, en el campo de la ensenanza, llama-
mos la didactica de las disciplinas, aunque estos dos campos de investigacion
tengan el interés comin de comprender la actividad llevada a cabo cuando
se trata de aprendizaje. La preocupacion central del campo de investigacion
de la didActica de las disciplinas se refiere a la adquisicion de saberes disci-
plinares por parte de los estudiantes, mientras que la did4ctica profesional
se focaliza en la construccion y el desarrollo de los saberes de experiencia
por parte de los profesionales. Es por eso que, para mi, la cuestion que se
plantea es saber qué puede aportar, por su parte, la didactica profesional al
anélisis de la actividad docente. Sin embargo, este analisis, desde el punto
de vista de la didactica profesional, se estructura esencialmente en torno a
esta cuestion central: équé aprende el profesional de sus situaciones de tra-
bajo y como aprende de ellas? La logica de esta corriente tedrica indica que
la conduccién de las entrevistas con los profesionales esté orientada de tal
manera que favorezca una conceptualizacion* de su practica profesional. En
este informe, lo que se llama «entrevista» tampoco debe nada entonces a lo
que Vermersch (1994) ha desarrollado bajo la nocion de «entrevista de la ex-
plicitacion». En efecto, segiin este ultimo, «el entrevistador» pretende llevar
al profesional hacia la evocacion de su situacion a través de la «descripcion
de la sucesion de acciones elementales que el sujeto realiza para alcanzar un
fin relativo a un solo aspecto de la totalidad de lo que se ha experimentado»
(Vermersch, 1994: 41). Ahora bien, nuestro enfoque es totalmente diferente.

4. A saber, un trabajo de reconfiguracién del sentido de la actividad, a partir de
sus huellas (transcripciones) y apoydndose en los elementos constitutivos del es-
guema (identificacion de los objetivos, reglas de accién, de toma de informacién y
de controles desde la perspectiva de los contenidos considerados en tensién con
los desafios instersubjetivos inherentes a toda situacién de interaccién). Para una
explicitacion de esta aproximacion, véase Vinatier (2009).
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En primer lugar, no implica la referencia a un entrevistador, que supone para
este ultimo una posicion de exterioridad; ademaés, este enfoque reemplaza,
para descartar las eventualidades del recuerdo, la evocacién o la rememora-
cion, o incluso la descripcion mas fina posible de las acciones pasadas, por el
analisis de las huellas «objetivas» de la actividad (transcripcion de grabacio-
nes de sesiones de trabajo); por tltimo, en la medida en que no se trata de una
evocacion sino de una conceptualizacion, sostenemos que el investigador es
parte interesada, en la interaccion, de este esfuerzo de conceptualizacion que
corresponde a los profesionales emprender.

El interés que presenta la parte activa ocupada por el investigador-forma-
dor en esta conceptualizacion se debe a que este tltimo desempefia plenamen-
te en ella la dimension interactiva de toda comunicacion. En efecto, el enfoque
interactivo desarrollado por C. Kerbrat-Orecchioni (1990: 25-29) sostiene que
«el sentido de un enunciado es el producto del trabajo colaborativo, que es
construido en comin por las diferentes partes presentes; la interaccion puede
entonces ser definida como el lugar de una actividad colectiva de produccion
de sentido, actividad que implica la implementacion de negociaciones explici-
tas o implicitas, que pueden lograrse, o fracasar (es el malentendido)».

Tomar en consideracion la interactividad entre personas es asumir las
influencias que los diferentes miembros de los intercambios ejercen mu-
tuamente e identificar, mediante el anélisis, la manera en que operan asi a
través del uso social de una lengua. «Considerar las comunicaciones desde
el inicio como interacciones —escribe Michele Lacoste— afirma la prima-
cia del compromiso del sujeto en una totalidad de accion, instrumental y
social, e invita a no aislar los intercambios comunicacionales del resto de la
interaccion» (Lacoste, 1991: 200).

Los dispositivos y las entrevistas de coexplicitacion (Vinatier, 2009) obe-
decen a principios de funcionamiento necesarios para optimizar las condicio-
nes para andlisis compartidos (no solo entre los miembros del colectivo, sino
también entre ese colectivo y el propio investigador). En otras palabras, estos
asumen a su manera y con plena conciencia la dialéctica de las relaciones que
Vigotsky establecia entre los procesos inter e intrapsiquicos, orientandola de
tal modo que los sujetos puedan inscribirse en una historia abierta.

Concebir en efecto estas relaciones como dialécticas permite superar
su reduccién a un determinismo de tipo mecanico y lineal: en lugar de que
la funcién intrapsiquica sea cautiva de la funcion interpsiquica, aquella
opera mas bien segiin un modo de apropiaciéon que apunta a la emanci-
pacién. La mediacion interpsiquica, que en este caso aporta el investiga-
dor, presupone evidentemente una capacidad del sujeto de actuar sobre si
mismo y, como tal, esta no apunta més que a reunir las condiciones mas
favorables para esa accion. El individuo no puede, en efecto, ser objeto
de su desarrollo si no se instituye como su sujeto. Segin Samurcay y
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Rabardel (2004), toda actividad humana es de naturaleza dialéctica
puesto que en su unidad se puede identificar la relaciéon reciproca que
mantienen «una actividad productiva y una actividad constructiva».
La primera depende de la transformacion de lo real, y la segunda, de la
transformacion del ser humano por si mismo a través de sus actividades.
Retomamos por nuestra cuenta este doble proceso considerando que en
el marco de las entrevistas, es a la elucidacién de «la actividad construc-
tiva» a la que se hace referencia, es decir, a la manera en que el «sujeto
capaz» se desarrolla en el decursar de su experiencia. Esto mismo le da
todo su peso, en este paradigma, y no solo en el del «sujeto epistémico», a
la cuestion de las condiciones susceptibles de comprometer a un profesio-
nal a analizar su actividad. Una de las vias desarrolladas para este fin se
subsume bajo la nocion de «corresponsabilidad» en el analisis.

3. LA CORRESPONSABILIDAD EN EL ANALISIS

Esta corresponsabilidad se define a partir de dos entradas: las relaciones de
los lugaress instalados entre el profesional y el investigador, y el compromiso
reciproco en la conceptualizacion de la sesion (discusion cientifica). La en-
trevista no tiene como fin juzgar la actividad que se desarrolla in situ, sino
comprenderla. Se trata entonces de cooperar en esta comprension mutua
de los saberes profesionales, lo que requiere de un trabajo de articulaciéon
entre los marcos tedricos de la investigacion® y los saberes pragmaticos, ex-
perienciales. Dado que estamos ante un conocimiento compartido, ninguno
de los dos interlocutores, aunque sea a titulo de su respectivo &mbito de
competencia, toma una posicion saliente, y el investigador sigue siendo el
garante del desarrollo de este tipo de colaboraciéon. Semejante articulacion
de los marcos conceptuales del investigador y del profesional no se realiza
espontaneamente. La dinamica de los intercambios demuestra la interde-
pendencia de los interlocutores, que apela precisamente a la reconfiguracion
conceptual de la sesion, la cual supone superar los desacuerdos, aclarar los
malos entendidos, realizar ajustes progresivos y discutir las interpretacio-
nes. En la medida en que una conceptualizacion de la actividad se da como
un proceso en desarrollo, jamas puede considerarse acabada.

5. Las relaciones de lugares o lo que nosotros llamamos posicion de palabra de
los interlocutores depende del lugar ocupado por cada uno en el eje del poder
(posicién alta y correlativamente posicidén baja). Estas relaciones caracterizan los
desafios intersubjetivos de la interaccidn.

6. Los mismos que son movilizados para analizar los verbatim.
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En el transcurso de la entrevista, se establece una alternancia entre la
toma en consideracion del analisis de la sesion por parte del investigador y
la visualizacién de dicha sesiéon y/o un retorno a las transcripciones de los
intercambios entre el docente y los alumnos. Por ello, ambas partes pueden
entonces apoyarse:

1) en las huellas de la actividad productiva de los profesionales aporta-
das por el video de la sesion y la transcripcion del registro grabado de
los intercambios verbales entre el docente y los alumnos;

2) en el analisis de la actividad productiva proporcionada por el inves-
tigador: identificacion de la estructuracion de la sesion, ejemplos de in-
tercambios verbales significativos de la conduccién de la sesion, de sus
desafios epistémicos, pragmaticos y relacionales (Vinatier, 2008).

Estos dos registros de datos constituyen puntos de apoyo tanto para el
investigador como para el profesional. Sirven como «abridores»” de los
diferentes episodios del didlogo. Funcionan como mediaciones para la ac-
tividad de conceptualizacion al mismo tiempo que regulan el desarrollo
de los intercambios. Como tales, constituyen indicadores del sentido que
el profesional y el investigador atribuyen a la actividad observada.

4. EL PESO DE LAS HUELLAS DE LA ACTIVIDAD
DOCENTE EN LA ENTREVISTA DE COEXPLICITACION

Las dos entrevistas llevadas a cabo en condiciones similares, las mismas que
presenté al principio de este articulo, han sido objeto de un anélisis compara-
tivo que tenia por finalidad dar cuenta del poder de accion compartido entre el
profesional y el investigador, en ambos casos con sus similitudes y sus diferen-
cias. Las ruabricas adoptadas (iniciativas de cada uno de los interlocutores en la
apertura de los temas, caracteristicas de la dindmica de los intercambios en tér-
minos de relaciones de lugares; encauzamiento hacia la conceptualizacion) ca-
racterizan la orientacion tomada por la colaboracion en este tipo de entrevista.

El registro grabado del debate cientifico conducido por ella en una
clase del ciclo 3 de la escuela elemental alrededor de la cuestion didactica:

7. Las huellas de la actividad del profesional recogidas durante la proyeccidon del
video y el andlisis de las transcripciones por parte del investigador son utilizadas
por el profesional y el investigador para iniciar intercambios caracterizados por
una coherencia tematica. Un episodio corresponde a un tema y la interaccién en su
totalidad es separada en episodios. [N. de T.: «abridor», del francés ouvreur: «que
abrex», equivale aqui a persona que abre el juego o compromete la primera carta.]
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«éCoOmo permite el aire que ustedes respiran llevar oxigeno a todas las
partes del cuerpo?», data de cuando Ch (entrevista n°® 1) era una joven
profesora principiante. En el momento en el que pude tener con ella una
entrevista relativa a ese debate, ella ya contaba algunos afios de experien-
cia. Pl (entrevista n° 2), maestro formador y por tanto un docente ya muy
experimentado cuando se grabo el registro de su sesidn, se habia con-
vertido en consejero pedagogico en el momento de mi entrevista con él.
El debate cientifico organizado en torno de la cuestiéon: «¢Para qué sirve
comer y de qué modo lo que comi puede darme fuerzas?», se habia llevado
a cabo en las mismas condiciones del que se realizd6 con Ch. Ambos do-
centes eran intervenidos cada uno en su respectiva clase y se dirigian a un
mismo nivel de clase.

Para analizar el contenido de estas entrevistas, en un primer mo-
mento las separé como se indicé anteriormente en episodios. Cada
episodio corresponde a un solo tema iniciado por una huella de la ac-
tividad observada (in situ por video o en diferido mediante las trans-
cripciones y los analisis del investigador). Constatamos que en ambas
entrevistas (véanse respectivamente los Anexos 1 y 2) los interlocu-
tores, docente e investigador, se apoyan sisteméticamente, para abrir
cada uno de esos episodios, en las huellas que se pueden rastrear en el
video (codificadas como V) o en elementos de anélisis propuestos por
el investigador (codificados como A).® Este punto, en mi enfoque, es
un toépico, puesto que los interlocutores se basan en las huellas regis-
tradas y analizadas para reconstruir un analisis del debate, y no en los
recuerdos inciertos de la memoria. Notamos igualmente que hay pocos
incentivos en algunos temas que apunten al contexto general de la rea-
lizacion de la entrevista (Cont.?). Los abridores tienen dos funciones, a
saber, iniciar el didlogo y orientar los intercambios. En un primer nivel
de anélisis, la toma de la secuencia cronoldgica de estos abridores, que
sirven de impulso para los intercambios, muestran que en la primera
parte de la entrevista n° 1y solo en esta primera parte, C tiende a tener
mas iniciativas que Ch en la apertura de los temas.*® Ese movimiento,
sin embargo, se revierte en la segunda parte, donde de alguna manera
Ch «retoma el control». Por otra parte, en la entrevista n° 1, podemos
constatar que diez intervenciones se deben a la iniciativa de cada uno
de los interlocutores.

8. Léanse la primeray la segunda columnas de los cuadros en Anexos a este trabajo.

9. Identificamos dos veces esta entrada con Ch por iniciativa de C. Esta no esta
presente en la entrevista con PI.

10. Léanse, respectivamente: Cuadros 1y 2 (Anexo 1) y Cuadros 3y 4 (Anexo 2).
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En los dos primeros tercios de la entrevista n° 2, la alternancia en el uso
de las intervenciones también resulta pareja entre los interlocutores (seis
por iniciativa del investigador y cinco por iniciativa de Pl), mientras que en
el altimo tercio, la apertura de los temas se da por iniciativa del investiga-
dor (en las intervenciones 268, 355, 418 y 494).

Esta diferencia entre las dos entrevistas y en el comienzo de los epi-
sodios es indicativa de un estatus institucional diferente de los profesio-
nales frente al investigador: en la entrevista n° 1, Ch es una docente con
experiencia y, al inicio de la entrevista, deja la iniciativa a C mas facil-
mente de lo que lo hace Pl. Este tltimo, independientemente de su edad,
proxima a la del investigador, posee una larga experiencia como maestro
formador, y se convirti6 en consejero pedagogico y miembro de grupos de
investigacion (con participaciéon, desde hace muchos anos, en los proyec-
tos iniciados por el INRP)."

En cada una de estas entrevistas, el volumen de la palabra ocupado por
el investigador sigue siendo bajo: 18,5% en la entrevista con Ch, 30,8% en la
realizada con Pl. Sin embargo, podemos pensar que la diferencia del volu-
men de la palabra del investigador en ambas entrevistas se explica por la di-
ferencia de posicion o estatus de los dos profesionales. En el primer caso, el
volumen de palabra del investigador es muy bajo mientras que se incremen-
ta frente al consejero pedagogico inscripto en las redes de investigacion.

En un segundo nivel de analisis, comprobamos que estos «abridores»'2
funcionan como «instrumentos psiquicos» (Rabardel, 2005), asumidos
como tales en la conducciéon de la entrevista,'s de la colaboracién entre
los interlocutores en la conceptualizacion de la sesidon «debate». Separé
asi los capitulos segin que estos fueran iniciados por el investigador o
por el profesional, y reagrupé lo que respectivamente dependia del uso
de las huellas en el video (V), y de los analisis del investigador (A). Los
episodios relativos a los datos contextuales estdn identificados mediante
su abreviatura (Cont.).

11. Siglas en francés del Instituto Nacional de Investigacién Pedagdgica.

12. Recordamos que los abridores que inician los intercambios y estructuran la inte-
raccion en episodios tematicos son recogidos ya sea en el transcurso del video o en
los analisis propuestos por el investigador.

13. La conduccién de toda entrevista supone necesariamente por parte de cada
uno de los interlocutores el uso «de instrumentos psiquicos» en el sentido en que lo
entiende Vigotsky. En general, la palabra es un instrumento del pensamiento. Toda
forma de entrevista apunta a canalizar una cierta verbalizacién del actor. La orien-
tacion aqui contemplada consiste en identificar lo que se juega en la dindmica de
interaccion y no solamente en retener lo que este tipo de entrevista pudo hacerle
decir al profesional.
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En un tercer nivel de anélisis, quise:

1) identificar si el encauzamiento de los profesionales hacia la concep-
tualizacion era diferente en cada episodio segtn el interlocutor que
tenia la iniciativa respecto del tema y segtin el comienzo utilizado, esta
distincion, que se revel6 pertinente, sera objeto de comentarios;

2) caracterizar la dinamica de los intercambios entre los interlocutors,
indicativos de la posicién de palabra (Vinatier, 2002) con sus desafios:
énegociacion del contenido de los intercambios?, éco-elaboracion de sen-
tidos?, égestion de los desacuerdos o de los malentendidos?, ¢transmision
de informaciones?, ¢descripciones?, ¢analisis?, ¢juicios?'s

El conjunto de estos analisis refleja lo que me parece que son las manifesta-
ciones del poder de acci6on de cada uno de los dos maestros, de lo cual daré
cuenta en mi conclusion.

Propongo presentar los resultados obtenidos bajo dos formas:

1) una presentacion sindptica de estas dos entrevistas bajo la forma de
cuadros (véanse los Anexos) precisando en cada caso los episodios se-
leccionados por el investigador y los elegidos por el profesional;

2) una identificacion de las cuestiones intersubjetivas, sus caracteristi-
cas y de los desafios de la conceptualizacién co-construida.

5. INICIATIVAS TOMADAS POR
CADA UNO DE LOS INTERLOCUTORES

La entrevista entre Cy Ch
Los episodios por iniciativa de C

Los analisis evocados por C en la entrevista (véase Anexo 1) son retoma-
dos por Ch cuando estos son portadores de sentido para ella (los profesiona-
les disponen del conjunto de los analisis de C antes de la entrevista). Cuando
C le presenta sus interpretaciones, Ch no duda en conceptualizarlas por su
cuenta, basandose en la conciencia de su propia actividad, ya construida.

14. La 4ta columna de los cuadros Anexos a este trabajo. Esta 4ta columna trata la
cuestion de los contenidos y la manera en que estos son abordados.

15. La 3ra columna de los cuadros nos permite caracterizar lo que llamamos /a po-
sicion de la palabra.
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La profesional responde al contrato de comunicacion en la medida en que:

1) no toma en cuenta el conjunto de los indicadores significativos para el
investigador y que entablan el didlogo. Si un «comienzo» no es significa-
tivo desde su punto de vista, dirige una respuesta «educada» que cierra
el didlogo sobre el tema evocado;

2) colabora activamente y de diferentes maneras en la construccion del
sentido de su actividad:

— desestimacion de una interpretaciéon de C;

— desplazamiento y/o desarrollo de las interpretaciones propuestas;

— afirmacion de sus principios de accion;

— adaptacion, a sus necesidades, del modelo didactico que habia expe-
rimentado.

Los episodios por iniciativa de Ch

La utilizacién del video (capturas de imagen) o de los anélisis de C va a com-
prometer dos modos bien diferenciados de conceptualizaciéon de la sesion
(véase Anexo 2 para la presentacion de todos estos episodios).

El uso del video, y de lo que interpreta como marcadores de la activi-
dad, traduce las preocupaciones: el control de la adecuacion de la activi-
dad a sus intenciones, que aparece aqui ampliamente.

Los analisis de C también son utilizados para controlar esta adecuacion,
pero a través de la toma en consideracion y la negociacion de las interpre-
taciones del investigador. Estos analisis sirven igualmente como iniciativa
para la formulaciéon de principios de accién reguladores de la conduccion
del debate.

La entrevista entre Cy Pl

Los dos cuadros del Anexo 2 muestran, como antes, los diferentes episodios
iniciados por Cy luego por PI.

Los episodios por iniciativa de C

Nueve comienzos son por iniciativa de C, de los cuales cuatro surgen de
sus analisis (para la presentacion de todos estos episodios, véase el Anexo

3). Los temas abordados por C son relativamente del mismo tipo que los
abordados en la entrevista con Ch (el cambio de posiciéon del docente, el
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orden de paso de los grupos, volumen de la palabra, rol de los gestos y
posturas del docente, lugares dados a los alumnos).

La gran diferencia entre ambas entrevistas radica en la manera en la
que ambos profesionales se apropian de los comienzos mediante los cuales
C, quien los toma en sus propios analisis, orienta la entrevista. Sin lugar a
dudas, en ambos casos, estos comienzos, mas que los extraidos del video,
son los que comprometen mas decisivamente a estos profesionales en la con-
ceptualizacion de su practica. Pl, por su parte, colabora activamente en la
construccion del sentido de su actividad, pero sus avances en la conceptuali-
zacion lo conducen a eludir ampliamente el tema aportado por el comienzo de
la intervencion. Los intercambios entre Cy Pl (dos episodios de la entrevista
corresponden a la tercera y cuarta linea del cuadro: (A) 268-389 y 410-560)
muestran que el analisis de C sobre de la actividad de Pl, que le es presenta-
do, provoca un debate entre los interlocutores con contrapropuestas que se
discuten. Estos dos episodios se sitian en un momento significativo de la in-
teraccion, el final de la entrevista, cuando los dos interlocutores elaboran su
propio recorrido (rememoracion, reflexiones paralelas) antes de negociarlo
con el otro. Pl va a desarrollar una reflexion sobre el rol del objetivo persegui-
do por un docente en la conduccién de una sesién y la tension generada entre
mantener este objetivo (sobre la construccion de los saberes) y adaptarse a la
aleatoriedad de la situacién de interaccion (reveladora del funcionamiento
del grupo-clase), mientras que la apertura iniciada por C se referia al cambio
de la cuestion didactica en el transcurso de la sesion. En comparacion, Ch, sin
embargo, permanece mas proxima a las huellas de su actividad.

Los episodios por iniciativa Pl

Cuatro de estos episodios se inician a partir de los analisis del investigador,
y dos, a partir del video.

De manera general, Pl utiliza comienzos que le permitan formalizar or-
ganizadores potentes de su actividad, portadores de sus valores y del sen-
tido de su oficio de docente: relaciéon con los alumnos, con el aprendizaje y
con el saber en el &mbito de las ciencias.

Pl no comparte las preocupaciones de Ch, especialmente orientadas, en
sus anadlisis, hacia el control de una adecuacién o no entre sus intenciones y
lo que ha implementado in situ.

Tanto por iniciativa de C como de Pl, los episodios comprometidos a
partir del anélisis del investigador provocan una negociaciéon del sentido
dado a los indicadores tomados en la sesi6n, mientras que el video apela
mas a la expresion de preocupaciones o a la transmisién de saberes a partir
de la experiencia dominados por Pl
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CONCLUSION: LA EXPRESION DEL PODER
DE ACCION DE LOS DOCENTES Y SUS RAMIFICACIONES

La orientacion del analisis desarrollado por los interlocutores esta directa-
mente relacionada no solo con su campo de actividad, sino también y sobre
todo con su identidad profesional.

Ch manifiesta en repetidas ocasiones la necesidad de tomar referencias
para controlar, de modo diferido, su capacidad para poner en préctica lo que
le preocupa, es decir, sus intenciones y valores: ayudar a los alumnos a saber
argumentar para ocupar su lugar en la sociedad; cederle un lugar a cada uno
de sus alumnos respetando su tiempo para tomar la palabra, prestando una
atencion particular al progreso de los que tienen mayor dificultad.

Pl, en su calidad de consejero pedagogico, se orienta méas bien hacia la
formalizacion de sus saberes a partir de la experiencia pues su principal
preocupacion es la de la formacion de los docentes para que puedan condu-
cir un debate en ciencias. Del mismo modo que Ch, pero en otro registro,
Plles otorga un lugar central a los valores en la construccion de la profesio-
nalidad del oficio de docente. En el fondo, Pl desarrolla la idea de que una
sesion de clase tiene éxito cuando los alumnos se apropian del problema
planteado por el maestro y tienen la oportunidad de ejercer su capacidad de
pensar. Significa también que el ejercicio del pensamiento en los alumnos
es portador de un desafio identitario para el maestro.

Los andlisis anteriores permiten identificar como los profesionales,
invitados por el investigador a «dialogar con su situaciéon» (Schon, 1996),
utilizan la entrevista como una «instrumento psiquico» (Vigotsky, 1985) al
servicio de sus necesidades. El contenido de los intercambios y las orienta-
ciones tomadas en el dialogo reflejan las preocupaciones de los docentes,
los saberes a partir de la experiencia que ellos han construido, los conoci-
mientos tedricos que ellos han convertido en operativos y su compromiso
subjetivo en la clase. La dindmica de los intercambios revela asi la dimen-
sion singular de su identidad docente.

«Dialogar con su situacion»: esta frase que se ha hecho comtn en los
centros de formacion hoy se instala en la institucion que espera de todo
buen maestro que desarrolle una postura de «profesional reflexivo». La
reflexion es, en efecto, un proceso que todo profesional debe ser capaz de
movilizar en la situaciéon de trabajo pues ella constituye para el profesional
un recurso esencial, al deber este Gltimo superar los obstaculos que surgen
continuamente de improviso en el transcurso de su actividad. De hecho,
como indica Claparede (2003: 74), es a partir del desajuste que nace la fun-
cion de «toma de conciencia» que le permite a un sujeto ponerse en situa-
cién de readaptarse. Sin embargo, dado que este proceso no es de manera
alguna espontaneo, necesita, en la formacién, volverse por si mismo un
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objeto de investigacion y, como lo precisa Schon, su «movilizacion depende
de la ayuda que se les ofrece (a los docentes) para que ellos aprendan las
aptitudes y los hébitos de investigacion reflexiva de su propia actividad»
(1996: 222).

Esta mediacion, que es el nombre que toma el acompafiamiento del
profesional en el desarrollo de su propia investigacion reflexiva, impli-
ca varias cuestiones: en primer lugar, un desafio politico, habida cuenta
de las tareas delegadas a los docentes por quienes toman las decisiones;
en segundo lugar, un desafio epistémico, habida cuenta de la concepciéon
de aprendizaje que asume el desarrollo de esta postura; por altimo, una
cuestion pragmaética, habida cuenta de la manera de acompafnar a un
profesional a reflexionar sobre su practica profesional. Que la formacion
apunte asi al desarrollo de una reflexividad donde lo propio es inquietar
la tranquila seguridad de los habitus profesionales no es suficiente. Tiene
que poner en claro los fines que persigue y las orientaciones que se da:
o bien promover la construcciéon de una profesionalidad conforme a un
modelo, atenerse a la adquisiciéon de habilidades técnicas y comportamen-
tales, o bien contribuir a la emancipacién y a la autonomia del profesional,
animarlo a ampliar la mirada que tiene sobre su practica y, mas global-
mente, sobre el oficio de docente, de tal modo que esté en condiciones de
decidir si la escuela debe estar al servicio del desarrollo del pensamiento
o del mercado.

Por ahora, en las entrevistas de coexplicitacion que hemos implementa-
do, la mediacién propuesta por el investigador apunta a comprometer una
colaboracion en la conceptualizacion de la actividad del profesional. En el
paradigma de investigacion del «sujeto capaz», la persona en el trabajo, en
este caso el docente, es visto en su relacion con las diferentes formas del
conocimiento como un medio para actuar y desarrollarse.

El analisis de los intercambios muestra que el conocimiento teérico
y los saberes a partir de la experiencia estan estrechamente vinculados
en el espacio interpsiquico del didlogo y, por consiguiente, seria inatil
tratar de categorizarlos por separado. ¢Qué forma toma entonces una ar-
ticulacion tan estrecha entre estas dos entidades? Nuestras reflexiones
sobre este punto se inscriben en la filiacion de las perspectivas abiertas
por Vigotsky. En efecto, el autor dialectiza las relaciones entre «conceptos
cotidianos» y «conceptos cientificos» considerando que «el pensamiento
se realiza en la palabra». Del mismo modo, en la interacciéon social con
el investigador, los saberes de la experiencia son teorizados y los saberes
teoricos son pragmatizados a través de los intercambios. Asi, en el dialo-
g0, es el «sujeto capaz», que es movilizado, el que subordina su deseo de
saber al de hacerse entender, de superar o no los desacuerdos, de conti-
nuar el analisis hasta llegar a un acuerdo compartido, de explicitar. Las
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entrevistas de coexplicitacion tienen por funciéon optimizar la expresion
del poder de accion de los docentes por y para ellos mismos. Para lograr
esto, el investigador retine las condiciones de un contexto interlocutivo
que requiere el reconocimiento reciproco de una capacidad de interven-
cién, e induce una autorizacién implicitamente compartida para pensar.
Su especificidad es permitir a un profesional dialectalizar las relaciones
entre saberes a partir de la experiencia y saberes teoricos.

Asi, los profesionales, a través de un proceso colaborativo entablado con
el investigador, llevan a cabo un analisis de su actividad de dos maneras
diferentes:

1) revisitar su actividad, tal como esta se desarrolla ante sus ojos por
medio del video o a través del analisis del investigador;

2) C, en sus intervenciones, no compromete al profesional a producir
«buenas respuestas» sobre su actividad, sino mas bien su entrada en el
debate. Este proceso interaccional es un medio para superar los malen-
tendidos sobre el sentido de lo que se enuncia (superacion de las vaci-
laciones, de las formulaciones paralelas, de las contradicciones, de las
dificultades para encauzarse hacia la expresiéon de convergencias). La
interaccion con el investigador funciona asi como un instrumento psi-
quico al servicio del compromiso reciproco de los dos interlocutores,
que permite la expresion de la forma operativa de la actividad del pro-
fesional. En el transcurso de la interaccion, este andlisis esta orientado
por los profesionales en funcién de sus necesidades de accion y de la
inscripcion singular de su experiencia. El largo tiempo de la experien-
cia de Ch y Pl, en colaboracion con el investigador, esta explicitamente
articulado con el largo tiempo que requiere la transformacion de la ex-
periencia en conocimientos explicitos. Esta es posiblemente la especifi-
cidad de este tipo de entrevista.

Podemos identificar asi, en los procesos de conceptualizacion, diferentes
orientaciones manifestadas por cada uno de ellos.

De manera general, los pasos en la conceptualizacion de Ch se carac-
terizan por la necesidad de controlar los efectos de su conduccién de la
clase a la luz de sus intenciones (no es ilegitimo atribuirle esta tendencia,
al menos en parte, a la corta experiencia de la docente); Pl, por su parte,
manifiesta una necesidad de formalizar sus saberes formados a partir de
la experiencia (es un docente que se habia convertido en consejero pe-
dagogico en el momento de la entrevista). Estas dos orientaciones estan
acompafnadas de diversas formas de verbalizacion del poder de accion de
estos dos profesionales. Ambos participan activamente en la construcciéon
del contrato de comunicacion:
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— discuten las interpretaciones del investigador;

— seleccionan los indicadores que consideran significativos (Ch, por
ejemplo, no toma en cuenta los indicadores que sin embargo son sig-
nificativos para C);

— amplian las interpretaciones del investigador (con especial frecuen-
cia en Pl);

— colaboran activamente en la construccion del significado de su ac-
tividad;

— se han apropiado de los conocimientos tedricos por su cuenta y en
funcioén de lo que consideran necesario implementar en una clase.

Por ejemplo, Ch hace referencia a lo que es posible y a lo que no lo es en
la ensefianza de las ciencias y en funcion de los contextos de ejercicio; re-
cuerda también como la experimentacion con didactas le habia permitido
entrar en ese campo disciplinar que no correspondia a su formacion inicial.

Pl explica que él desarroll6 otras modalidades de trabajo en su clase a
partir del conocimiento de resultados de investigaciéon que indicaban que
los docentes ocupaban en general el 70% del tiempo de su clase haciendo
uso de la palabra.

En la puesta en forma verbal de una «semantica de las acciones» (Bar-
bier, 2000),'° como lo muestran en la practica ambas entrevistas, pode-
mos sefalar que los procesos de conceptualizacién de los profesionales se
acercan a desafios identitarios (una conceptualizaciéon de su lugar, de lo
que es legitimo, de la relacién con los alumnos, de los valores) al mismo
tiempo que el desarrollo de su capacidad de actuar pasa por una apropia-
cion singular de la cultura y de los sistemas simbdlicos asociados con ella
(conocimientos tedricos y técnicos del oficio).
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ANEXOS

Anexo 1

Cuadro 1. Comienzos de didlogo por iniciativa de C.

Numero de Temas abordados Caracteristicas de los Encauzamiento de Ch
intervenciones por iniciativade C intercambios entre Cy Ch | hacia la conceptualizacion
(A) C menciona la variacion | Negociacion Chvamasalld dela
30-40 del volumen de palabra | del contrato de interpretacionde Cy
de la docente segun el comunicacion entre da sentido a la variacion
paso al pizarrdn de los CyCh de volumen de palabra
grupos de alumnos (cuanto mas comoda
estd, menos habla)
(A) C presenta una Negociacion por Rechazo dela
182-202 interpretacion relativa parte de Chdela interpretacion de C
alaposturade Ch interpretacion de C. (crear una proximidad
(casos identificados LLuego, superacion en los intercambios:
en el uso de los del desacuerdoafavor | cuestiones
deicticos): proximidad e | de Ch intersubjetivas) y
implicacion en el debate desplazamiento de
-uso importante del la interpretacion:
deictico “yo..”- afirmacion de su
objetivo (trabajar
el lenguaje con los
alumnos)
(A) C mencionala variacion | Respuesta cortés
274-275 del tiempo transcurrido
con cada grupo
) C focaliza la atencién de | Ch retoma por su cuenta | Enunciado de un
132-141 Ch sobre la reunion de la interpretacion de C principio tenido por
los alumnos en torno al verdadero:
pizarrén - dar un estatus a los
alumnos en la clase
- generalizacion del
principio de reunién de
los alumnos alrededor
del docente en otras
actividades
W) La docente hadejadoel | Respuesta cortés al
178-182 espacio del pizarréon pedido de C
) Relacion de la docente Respuesta cortés al
202-203 con los lugares pedido de C
ocupados por los
alumnos para facilitar la
filmacion en video
) Las preguntas de los Respuesta cortés al Mencion de un cambio
249-250 alumnos son escritasen | pedido de C de préctica

el pizarrdon y rodean el
esquema
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Numero de Temas abordados Caracteristicas de los Encauzamiento de Ch
intervenciones por iniciativade C intercambios entre Cy Ch | hacia la conceptualizacion
) C menciona un cambio | Ch retoma por su cuenta | Modalidad de control
251-263 de posicion la interpretacion de C de su actividad:
Ch mencionala sentir su cansancio y
utilizacion del cartel reciprocamente el de
(produccion de los sus alumnos
alumnos)
(Cont.) Conducir debates sobre | Chinforma a C sobre el Afirmacion de la
160-177 ciencias dispositivo didactico ampliacion del poder
de accion en la eleccion
de las actividades como
profesional auténomo
(Cont.) Elordendela CayudaaCha Conceptualizacion
338-355 produccion de los acordarse del sentido de la organizacion

alumnos: la sucesion de
carteles

en que los grupos se
sucedieron frente al
pizarrén

del debate a partir de

la observacion dela
docente sobre el trabajo
delos grupos en la
sesion precedente

Cuadro 2. Comienzos de didlogo por iniciativa de Ch.

Numero de Temas abordados Caracteristicas de los Encauzamiento de Ch
intervenciones por iniciativa de Ch intercambios entre Chy C | hacia la conceptualizacion
) Posicionamiento delos | Ch expone su andlisis Ch se situa en e/ control de
142-145 alumnos en el debate, (comportamientos de su actividad! identificacion
unos en relacion conlos | alumnos timidos) de una adecuacion entre
otros los fines que ella se habia
fijado y la observacion
de latoma de la palabra
de los alumnos
Formulacion de sus
principios de accion
) Comportamiento delos | Ch expone su analisis Chsesittaenel
146 alumnos en el debate (comportamientos de control de su actividad
alumnos timidos) identificacion de una
inadecuacion entre sus
fines vy la observacion de
los intercambios
) Chda su analisis Chsesittaenel
157-159 (contexto) control de su actividad.

Caracteristicas
de los alumnos

Ampliacion de este
analisis en el didlogo
conC

expresiones sobre las
condiciones de su accion:
nivel de conocimiento de
los alumnos / formulacion
de la pregunta didactica

Referencia a la
responsabilidad
compartida con

los didactas en la
elaboracion de esta
pregunta
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Numero de Temas abordados Caracteristicas de los Encauzamiento de Ch
intervenciones por iniciativa de Ch intercambios entre Cy Ch | hacia la conceptualizacion
) Reformulacion de las Andlisis de un episodio | Ch se situa en el control
222-230 preguntas con los caracteristico de la dle su actividad:
alumnos conduccion de un expresion sobre su
debate postura con respecto a
los alumnos, a la tarea
y y sobre su relacion
Consigo misma
ampliacion de este
analisis en el didlogo Ejercicio de su poder de
conC accion por la experiencia
entre el momento de
la experimentacion
y el momento de la
entrevista
W) El objetivo general del Ch presenta sus Ch se sitta en el control
264-266 funcionamiento del intenciones de su actividad:
debate en ciencias identificacion de la
postura de los alumnos
con respecto al cartel
(A) El contrato de Negociaciony Reformulacion de la
285-295 comunicacion del explicitacion, la interpretacion de C
docente con sus interpretacion de C
alumnos Ejercicio de su poder
Adhesion a los de accion mediante
comentarios de C la formulacion de un
principio de accion
Ampliacion de este
analisis en didlogo con C
(A) El rol de los saberes Negociaciony Ejercicio de su poder
295-303 culturales de los explicitacion de la de accion mediante
alumnos en la gestion interpretacion de C la formulacion de un
del debate principio de accion
Adhesion a los
comentarios de C
(A) El rol de la reunion de Negociaciony Ejercicio de su poder
305-317 alumnos alrededor del explicitacion de la de accion mediante
pizarron interpretacion de C la formulacion de un
principio de accion
Adhesion a los
comentarios de C
(A) Tension entre desafios Negociaciony Control dle su actividad:
317-323 cientificos y gestion explicitacion de la Ejercicio de su poder
de la relacion entre los interpretacion de C de accion mediante
alumnos la formulacion de un
No adhesion ala principio de accion
interpretacion de C
(A) La estructuracion de la Negociaciony Control de su actividad
329-355 interaccion explicitacion de la

interpretacion de C

139



140

Anexo 2

DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Cuadro 3. Comienzos de didlogo por iniciativa de C.

Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativade C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Pl haciala
conceptualizacion

(A)
176-205

Lugar que toma
Clément, un
«quisquilloso», enel
debate

Acuerdo entre los
interlocutores

Andlisis y generalizacion:
evocacion de principios
tenidos por verdaderos:
- para conducir un
debate, uno se apoya
en las potencialidades
de los alumnos

- las diferencias de

nivel entre los alumnos
es una condicion

para el buen desarrollo
de un debate

(A
206-242

El orden de los grupos

CapoyaaPlenla
rememoracion de lo que
ha podido orientar el
orden de los grupos

Andlisis y generalizacion:
el orden de los grupos
ha sido negociado con
los didactas.

Ha habido una
jerarquizacion (olvido
de los criterios), sin
embargo, enunciado
de un principio tenido
por verdadero: «El
orden en que los grupos
pasan [al pizarron] no
presupone el modo en
que va a desarrollarse

el debate» (219)

No hay relacion entre

la capacidad de los
alumnos de producir un
esquemay la calidad de
un debate (232)
Generalizacion de la
reflexion haciendo
referencia al grupo de
investigacion INRP del
cual él forma parte

En los intercambios que siguen hay debate entre Ply C

A)
268-389

El cambio de
formulacion de la
pregunta didactica:
«Para qué sirve comer
y de qué modo lo que
comfi puede darme
fuerzas?» se convierte
en «éAcaso el sistema,
tal como lo vemos ahi,
puede funcionar?»

ClepreguntaaPl
el sentido de esta
evolucionen la
formulacion

C propone su propia
interpretacion, que le
expone a Pl

Proceso de
rememoracion de Pl

C: dificultad de

los alumnos para
comprender las
preguntas didacticas
iniciales

Los alumnos se centran
en el andlisis del esquema
presentado por el grupo

lera interpretacion de Pl



LA ENTREVISTA DE COEXPLICITACION ENTRE EL INVESTIGADORYY...

141

Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativade C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Pl hacia la
conceptualizacion

C propone una
ampliacion de la
interpretacion de PI

Pl sube la apuesta
sobre la ampliacion de
la interpretacion bajo

la forma de principios
tenidos por verdaderos

Generalizacion
complementaria de C

Este principio es retomado
pero discutido por Pl

«Silo cambié es
porque entonces esta
este segundo polo:

las funciones de la
nutricion» (287)
Arrepentimiento, luego,
2da interpretacion:
«Laidea de que uno

va a poder entrar
rapidamente en lo
central del tema, tanto
como me acuerdo, es a
partir de ahi que se va

a desembocar enlos
organos» (297)
Arrepentimiento, luego,
recuperacion de la lera
interpretacion: «[...]

ahi, efectivamente yo
introduje el problema
de las funciones. Y,
tanto como recuerdo,
esa debe ser la primera
vez que aparece esa
cuestion» (311)

C: «Es como si usted
hubiese experimentado,
en situacion, el efecto
producido por el afiche...
Un ajuste en situacion»
(302

Contrapropuesta de Pl

Lazo establecido con

las concepciones
pedagdgicas del
docente:

Pl: «Conservar su
objetivo es asegurar su
autoridad»

«saber adonde uno va es
propiedad del docente
en el inicio» (346)

«Hay algo importante a
tener en cuenta también,
lo que es una clase que
funciona de manera
colectiva» (348) (Una
clase es un colectivo, no
una suma de individuos)

Principio tenido por
verdadero y verbalizado
por C: «Cuanto mas

en condiciones est3 el
docente de controlar la
finalidad de los objetivos
que persigue, y mas
capaz es de ajustarse en
situacion» (314)
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Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativa de C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Plhaciala
conceptualizacion

Luego

Acuerdo compartido
entre Ply C

Acuerdo compartido
entrePly C

Contrapropuesta de PI

Pl: «Pero el obstaculo
inverso existe también.
Sabemos que es ahi
adonde queremos i,
entonces todo lo gue no
estd ahi, lo dejamos de
lado» (317)

Generalizacion
compartida sobre los
desafios identitarios y
epistémicos relativos a la
gestion de una secuencia
de clase por parte del
docente

C pone en palabras el
acuerdo: «Es necesario
que sea una finalidad que
libere» (322)

Crenueva la puesta en
palabras del acuerdo:
«Tenemos la impresion
de que lo que funciona
simultdneamente o de
manera articulada es a la
vez la construccion del
saber y el funcionamiento
del grupo» (355)

De manera general:
conceptualizacion del
sentido de su actividad
en estrecha colaboracion
conC

A)
410-560

Nuevo inicio
de C (472):
introduccion
del video

Paso del grupo 3 al
frente: las diferentes
funciones del espacio
pizarrdn

El docente aparece en el
pizarrdn por primera vez
en la secuencia, al lado
del grupo que presenta

Propuesta sometida a
discusion por parte de C

Interpretacion de Pl

Pltransmite a C sus
saberes surgidos de
la experiencia acerca
de cémo compartir el
espacio del pizarron

C: «Usted estd mas
presente en el pizarréon»
@4)

Proceso de
rememoracion.

Pl: «Hay que apoyar

al grupo en cientos
momentos, hay que
impulsarlo, y segun
recuerdo, hubo un
principio de resoplido en
ese momento» (417)

Andlisis y generalizacion
dePl

Pl: «Me parece que en

el debate el pizarron
tiene una importancia
fundamental porque...
permite a los alumnos
seguir» (461)
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Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativade C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Pl hacia la
conceptualizacion

Nuevo inicio de
C a partir del
analisis (500)

La funcion «tri»

Intervenciones en
paralelo: Cy Pl orientan
de manera diferente sus
intervenciones; discurso
en paralelo

Cvuelve a la relacion
entre Ply los alumnos
que presentan su
esquema

Pl'habla de Juliette
C habla de Clément

Deduccionde C
presentada a Pl

Interpretacion de
Cenparaleloala
interpretacion de Pl

Luego

Consideracion por parte
de Pl de lainterpretacion
deC

Pl retomay amplia el
sentido que élle da al
hecho de «administrar el
grupo»

Proceso de
rememoracion:

Pl: «Creo que intervine
para regular el debate»
Pl: «La clase ya no trabaja
de manera serena, ya no
estamos mas en...» (485)

Evocacion de desafios
intersubjetivos:

Pl: «Es un momento
estresante..» (489)

C: «entonces usted
“engancha” la clase alo
que pasa en el pizarrény»
494)

C:recentrar el grupo
sobre el objetivo
esperado (las diferentes
funciones de la nutricion)

Pl: recuperacion de

la interpretacion
precedente; administrar
el grupo

Generalizacion:

Pl: «Es cierto que los
medios que debo
recentrar son el objeto
de estudio. No es

un discurso sobre la
disciplina» (495)

Interpreta su accion

y evocacion de los
desafios intersubjetivos
para hacer «avanzar» el
debate:

Pl: «Yo me arriesgo al
acompafar a Julieta

a clarificar lo que ella
dice (517) porque me
apoyo en el discurso
delachica... ella puede
hacerlo sola... Es muy
desgastante» (519)

Generalizacion: el sentido
deloquees

una interaccion

Pl: «éiY como hacer para
“enganchar” de nuevo

y recomenzar, y que
ellos quieran hacerlo!?
No alcanza con decirlo,
es necesario que ellos
acepten ir a hacer otra
cosa» (538)
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Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativa de C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Plhaciala
conceptualizacion

La lectura de la actividad a partir del video: comentarios de Pl sobre su actividad

W) Comienzo: «Al principio | Pl transmite Andlisis y generalizacion:
86-99 de la secuencia usted se | progresivamente a C sus | Evocacion de principios
arremanga» analisis y el sentido que | tenidos por verdaderos:
Elroldelos gestosenla | élledaasulugarenun «El gesto permite hacer
conduccion del debate debate el nexo con la palabra»
99
«Lo que se busca en los
debates es que haya
intercambio directo entre
alumno y alumno» (99)
«yo me prohibo retomar
las palabras de mis
alumnos» (99)
W) Elrol delos gestosenla | Pltransmite Analisis y generalizacion:
100-131 gestion pragmatica del progresivamente a C Pl explicita su
grupo-clase el sentido que él le da encauzamiento
auna comunicacion profesional al nivel de su
gestual conlos alumnos | uso de la palabra frente a
Laimplementacion de los alumnos
un codigo gestual Prolongacion: Evocacion de un principio
Co-elaboracion de las tenido por verdadero:
diferentes articulaciones | - el uso de la palabra que
entre codigo gestual apunta a la regulacion
vy uso de la palabra del de los comportamientos
maestro puede tomar mucho lugar
(ocupar tiempo)
- son las reacciones de los
alumnos las que permiten
al docente identificar
silos alumnos han
comprendido el codigo
gestual del docente (113)
W) Los desplazamientos del | Pltransmite Analisis y generalizacion:
132-140 maestro en la clase progresivamente evocacion de principios
a Cel sentido que tenidos por verdaderos:
les dano soloalos -enuna clase hay
desplazamientos del diferentes lugares de
docente sino tambiéna | trabajo (137)
la ocupacion del espacio | - cambiando de lugar
de una clase uno crea situaciones
favorables para la
escucha
W) La presentacion de los Pl transmite Andlisis y generalizacion:
151-157 trabajos de los grupos progresivamente a C el 1 la organizacion,

de alumnos frente a
la clase «pasando al
pizarrén»

sentido que le da a esta
gestion pragmaética del
debate

talcomoes, es
responsabilidad de los
didactas

Pero

2) control de la gestion
del grupo-clase: esta
organizacion, que no es
familiar para los alumnos,
no perturba

el funcionamiento
delaclase
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Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativade C

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Pl hacia la
conceptualizacion

($2)
166-176

Los trabajos en grupos:
entre la preparacion
para el debatey la
presentacion ante la
clase

Pladmite el andlisis de C
como una interpretacion
aceptable de la distancia
identificada con él

C propone a Pl

una interpretacion
concerniente a la
distancia mostrada por
el funcionamiento del
grupo entre el momento
de la preparacion del
afiche y el momento de
su presentacion a la clase
(contradicciones versus
cohesion)

Cuadro 4. Comienzos de dialogo por iniciativa de PI.

Numero de Temas abordados Caracteristicas Encauzamiento
intervenciones por iniciativa de Pl de los intercambios de Pl hacia la
entreCyPI conceptualizacion
(A) La toma en cuenta de Pl transmite a C sus Analisis y
13-26 los analisis de C: preocupaciones y generalizacion:
«algunas anotacionesy: sus dificultades para hay premisas para
formar a un docente formar docentes en implementar un debate
para implementar un la conduccion de un enuna clase:
debate debate - una «concepcion
positiva» de ese tipo
de secuencia ligada a
cierta concepcion de
las ciencias;
- cierta concepcion del
estatus del maestro en
una clase
(A) Los habitus Negociacion sobre la Andlisis y
27-78 pedagdgicos del dimension identitaria del | generalizacion:

docente en relacion
alosalumnosy en
relacion con el saber

oficio docente

evocacion de los
desafios subjetivos
para el docente en

la relacion con

sus alumnos

y enunciacion de un
principio tenido por
verdadero:

no se puede
implementar un
debate sinoenun
contexto general

de clase (actitud
global del maestro

y establecimiento

de reglas de
funcionamiento

de la clase)

«No se puede decidir,
decretar que en ciencias
debatiremos, y luego,
que no se hablard» (73)
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Numero de
intervenciones

Temas abordados
por iniciativa de Pl

Caracteristicas
de los intercambios
entreCyPI

Encauzamiento
de Plhaciala
conceptualizacion

A)
143-150

La disponibilidad de los
alumnos en un debate

Pltransmite a C

las condiciones de
implementacion de un
debate

Analisis y generalizacion:
enunciacion de un
principio tenido por
verdadero:

«Tengo la preocupacion
de que todo lo que
pueda ser una inquietud
en el alumno sea
evacuado» (143)

«Todos los que pidan

la palabra deben ser
tenidos en cuenta» (143)

A)
243-267

El recordatorio regular
de la pregunta didactica
y el posicionamiento de
Clément y de Adrien a
ese respecto

Desacuerdo en términos
de interpretacion de los
roles respectivos de esos
dos alumnos

Contrapropuesta:

El maestro acepta la
interpretacion de C

al mirar el video, pero
rechaza su validez en
general de acuerdo a
las representaciones
que él tiene de sus dos
alumnos

)
163-165

La atencion que otorga
el maestro alo que dicen
los alumnos

Pl transmitea C

las condiciones de
implementacion de un
debate

Andlisis y generalizacion:
enunciado de un
principio tenido por
verdadero:

para hacer que

los alumnos estén
dispuestos a un debate,
es necesario que
puedan expresar sus
preocupaciones

V)
389-409

La comprension de la
alumna Daphnée en el
debate, en relacion con
la de los otros alumnos

Pl comparte con C sus
preocupaciones

Y sus logros

Control de su actividad:
«Ella hizo esto, y los
otros, équé hicieron?»
(391

«[..J Me emociona...

[..] Chicos de CM2 [5to
grado] que pasan al
pizarrdn asi, a mostrarles
eso alos otros, y los
otros: “bueno, si, de
acuerdo, entendi, tenés
razoén”. Aqui paso algo»
403)

«Toda la construccion,
todo lo que puede ser
el maestro enla clase...
(405) [...] Esimposible
no emocionarse con
eso» (409)




El desarrollo del concepto
de desarrollo en Vigotsky

Bernard Schneuwly

EN orrO TRABAJO (MORO Y SCHNEUWLY, 1997), hemos mostrado —siguiendo a
otros autores (Wertsch, 1985a; Van der Veer y Valsiner, 1991)— que era posi-
ble distinguir dos fases principales en la obra de Vigotsky:! una comienza con
la magistral critica de la psicologia en El significado histérico de la crisis en
psicologia (1927/1985) y encuentra su primera realizacion sintética en la obra
escrita en 1931, Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores
(1931/1974); 1a otra comprende los tltimos anos de su vida y tiene por resulta-
do Pensamiento y lenguaje, publicado de manera péstuma en 1934. El mismo
Vigotsky caracteriz6 el punto de pasaje entre esos dos periodos, que estan por
otra parte tan marcados por la continuidad como por la ruptura, diciendo: «<En
nuestros viejos trabajos ignorabamos que el signo tiene un significado [...].
Mientras que antiguamente nuestra tarea era mostrar lo que es comin entre el
“nudo” del panuelo y la memoria logica, esta consiste ahora en mostrar la di-
ferencia existente entre ellos» (Vigotsky, 1933/1968: 184). Tratando de aplicar
a su obra el concepto de desarrollo que Vigotsky construye y precisa, vamos a
mostrar en el presente texto que ese concepto sufre una transformacion radical
como efecto de una reconfiguracion de la arquitectura global de la teoria y que
se puede leer la obra vigotskyana como ilustracién de su propia concepcion.

1. Estas siguen de hecho a una fase que podriamos llamar de preparacién: durante
esa fase, Vigotsky redacta por una parte su tesis La psicologia del arte, en la cual
analiza la obra de arte como técnica social de regulacién de las emociones y, por
otra parte, dos textos programaticos sobre la necesidad de hacer de la conciencia
el objeto central de la psicologia, esto, de todos modos, sin volver a cuestionar aun
el marco reflexoldgico dominante en el contexto en el cual él trabaja.
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Pondremos en evidencia dos puntos de ruptura: el primero en relacién con las
concepciones dominantes del desarrollo que son también las suyas durante el
tiempo en que él formula sus proposiciones teéricas en el marco del paradigma
de la reflexologia (Vigotsky, 1925/1994; para un comentario, cfr. Riviére, 1990:
49-57); la segunda con relacion a sus propias concepciones, formuladas en un
marco instrumental en el cual la nocioén de «significado» esta atin poco desa-
rrollada, como lo demuestra la cita hecha aqui arriba.

I. EL DESARROLLO POR REVOLUCION Y AUTOMOVIMIENTO

¢Cuél es el pensamiento dominante a proposito del desarrollo del nino en el
contexto teorico de los afios veinte y treinta? ¢Con relacion a qué concepcio-
nes del desarrollo Vigotsky debera situarse? Dos citas de autores muy impor-
tantes de esta época ilustraran este pensamiento que Vigotsky discute muy
en detalle en diferentes lugares de su obra (por ejemplo, Vigotsky, 1934/1997).
Koffka (1921) determina, como lo veremos, el objeto de su libro Grundlagen
der psychischen Entwicklung [Fundamentos del desarrollo psiquico]: «[...]
presentar de manera critica los principios del desarrollo psiquico; [...] con-
siderar al nifio durante sus primeros anos no tanto como objeto que tiene
un valor propio [Objekt von Eigenwert] cuanto como portador del desarrollo
[Trdger der Entwicklung]» (Koffka, 1921: III). Koffka habla de desarrollo
«cada vez que el organismo o uno de sus 6rganos se vuelve mas grande, mas
pesado, méas finamente estructurado, mas logrado. Es necesario distinguir
dos formas de desarrollo: el desarrollo como crecimiento o maduracion y el
desarrollo como aprendizaje» (ibid.: 27), en tanto el aprendizaje es definido
como «reaccion del individuo frente a una circunstancia determinada, reac-
cién que no est4 determinada precisamente por la genética» (ibid.: 28). Stern
define como sigue el objeto de la psicologia del nifio (1930): «La psicologia del
niflo, esperemos que asi sea, lograra cada vez mas definir leyes para la conti-
nuacion de las fases del desarrollo psiquico, como las que nosotros poseemos
hoy para los cambios en la planta, del germen al fruto. Un conocimiento tal
de las metamorfosis del desarrollo no es importante solo teéricamente, sino
también préactica y pedagogicamente; pues un desarrollo ideal debe ser “fiel
al desarrollo” [entwicklungstreu], es decir, adaptar sus intervenciones a los
periodos naturales que advienen en la vida del nifio» (Stern, 1930: 30).

De manera general, estos enfoques caracterizan el proceso de desarrollo
mediante los aspectos siguientes:

— es endbgeno, es decir controlado por factores esencialmente interio-
res, alos cuales vienen a agregarse otros factores, como especificaciones
secundarias, bajo la dependencia del proceso interno;
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— es individual, dada su determinacién interna;

— es unidireccional y predeterminado, con un fin definido de antemano,
ineluctable, hacia el cual se orienta necesariamente el desarrollo, con
fases que son siempre las mismas, invariables;

— es lineal o ciclico y no conoce entonces una reorientaciéon fundamental.

El desarrollo es asi concebido segiin un modelo biologico o, mas precisa-
mente, embriolégico, y sigue un paradigma que ha preparado y explotado
el pensamiento hegeliano del desarrollo (véase aqui Seve);? es aprehendido
por analogia con el pasaje del germen a la planta, segtin una metéfora, tam-
bién embrioldgica, que evoca numerosas asociaciones a menudo explicita-
das en estas teorias: las del germen que contiene el todo; las de los factores
que facilitan o impiden el desarrollo; por altimo, la del jardinero, profesion
que representaria particularmente bien el trabajo asumido por los educa-
dores y docentes.?

Es en este contexto tedrico en el que Vigotsky interviene produciendo una
primera ruptura con relacion al concepto tradicional de desarrollo en el marco
de la concepcion de una aproximacion psicologica cuyo objeto central es la
conciencia, y mas en general la persona (Vigotsky, 1929/1986) como sistema
encabestrado de funciones psiquicas superiores que son construcciones so-
ciales (para una descripcion més detallada, véanse, entre otros: Riviére, 1990;
Rochex, 1997; Schneuwly, 1987). En sus trabajos de 1927 a 1932, Vigotsky
introduce el concepto de acto instrumental y més generalmente de método
instrumental (1930/1985a), que es una concretizacion del concepto mas gene-
ral de mediacion que €l considera como el hecho central de su psicologia. Ese
concepto tiene su origen en la tradicion dialéctica del pensamiento filosofico,
maés particularmente de Hegel y Marx, el segundo citando por otra parte al
primero, y Vigotsky dando la palabra a ambos en un momento completamente
central dellibro El desarrollo de las funciones psiquicas superiores (Vigotsky,
1931/1974: 126), donde define la nocién de signo: «La razoén es tan podero-
sa como astuta, dice Hegel. Su astucia consiste en general en esta actividad
mediadora que, dejando actuar los objetos unos sobre otros conforme a su
propia naturaleza, sin mezclarse directamente en su accion reciproca, llega sin
embargo a alcanzar tnicamente el fin que ella se propone» (citado por Marx,

2. El autor se refiere al articulo de Séve en Clot, Y. (dir.), Avec Vygotski, Paris, La
Dispute, 1999, al igual que las siguientes remisiones. [N. de E.]

3. Para una discusion del paradigma psicopedagdgico que se desprende de esta
concepcion y la metafora del desarrollo al cual se opone el paradigma de Vigotsky,
véase Schneuwly, 1997. En lo que concierne a las metaforas educativas, leeremos
provechosamente a Charbonnel, 1991.
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1867/1978: 182, nota 1). Idea que concretiza Marx diciendo que el ser humano
«se sirve de las propiedades mecanicas, fisicas y quimicas de ciertas cosas
para hacerlas actuar como fuerzas sobre otras cosas, conformemente a su fin»
(ibid.: 181). Esta idea de mediacién —interponer entre el ser humano y la na-
turaleza una cosa, ella misma naturaleza— transforma fundamentalmente la
concepcion de la accion del ser humano sobre la naturaleza y sobre si mismo.
En la accion del ser humano sobre la naturaleza, en el trabajo, el mediador
es la herramienta, pero también todos los otros medios de trabajo, como la
tierra trabajada o el animal domado, que son instrumentos que transforman
la accion del ser humano que se adueiia de ellos. De manera analoga, dice Vi-
gotsky, el ser humano crea instrumentos para actuar sobre el psiquismo del
otro, y, puesto que él mismo es en cierta manera «otro», para actuar sobre su
propia naturaleza: son los signos. Por otra parte, el desarrollo mismo de los
medios de trabajo exige una transformacion de la naturaleza del ser humano,
siendo su uso colectivo y social y cada vez méas complejo, lo que implica vo-
luntad y atencion en un grado mas elevado. Si bien al principio del desarrollo,
estos signos son rudimentarios y permiten solamente acciones simples, su
existencia misma funda su desarrollo y su complejizacién, que culminan en
formas culturales muy desarrolladas de las sociedades humanas. Las funcio-
nes psiquicas se vuelven asi verdaderas construcciones sociales, que Vigotsky
Ilama «funciones psiquicas superiores» y cuya construccion y funcionamiento
es, para €l, el verdadero objeto de la psicologia. Estas se caracterizan precisa-
mente por el hecho de que estdn mediatizadas por signos, que tienen un origen
social, y que son intelectualizadas, es decir, son conscientes y voluntarias, di-
rigidas no desde el exterior por estimulos ligados a la situacion, como las reac-
ciones aprendidas condicionadas, sino desde el interior, por la persona.

El concepto de mediacioén y el enfoque instrumental del psiquismo humano
—enfoque que insiste en el rol del signo como instrumento para actuar sobre
otros y sobre si mismo— inducen dos importantes transformaciones en el con-
cepto tradicional de desarrollo. La primera se opera a partir de la introduccion
delanocion de instrumento y de funcion psiquica y consiste en el hecho de que
el desarrollo ya no es pensado como movimiento lineal, continuo, sino que im-
plica revoluciones. Esta idea contrasta fuertemente con las ideas dominantes
de la época tales como las enunciadas por ejemplo por Koffka, quien define el
desarrollo en términos de «més de» (véase la cita aqui supra), de un aumento
de las posibilidades, de un agregado de capacidades nuevas, sin la idea de re-
organizacion, de revolucionarizacion de las funciones y de sus relaciones. Por
el contrario, para Vigotsky «el modo del pensamiento cientifico considera la
revolucion y la evolucion como dos formas del desarrollo relacionadas entre
si que se condicionan mutuamente. Este considera el salto que se manifiesta
en el desarrollo en el momento de esas transformaciones como un momento
particular del movimiento de desarrollo» (Vigotsky, 1931/1974: 190).
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La segunda transformacion del concepto de desarrollo, que se despren-
de de la idea de la construccion social de las funciones psiquicas superio-
res, consiste en el hecho de que el desarrollo no puede concebirse ya como
endogeno, sino como relacion entre lo interno y lo externo. Vigotsky define,
en efecto, el desarrollo como un «proceso incesante de automovimiento»
(1934/1976: 320), atribuyéndole entonces una amplia porciéon de autono-
mia. La cuestién que se plantea entonces es saber cual es el motor de este
proceso. Vygotski lo circunscribe de manera particularmente clara en un
texto programatico sobre la paidologia, en el cual escribe: «Es necesario
mostrar la légica de automovimiento del proceso de desarrollo. Revelar el
automovimiento del proceso de desarrollo no significa comprender la l6gica
interna sino la condicién mutua, los lazos, la cohesion de factores diversos
en la unidad y la lucha de contrarios implicados en el proceso de desarro-
llo» (Vigotsky, 1931/1990: 317). éQué significa aqui «lucha de contrarios»?
Dos citas ayudaran a comprender como él los concibe en el contexto del
desarrollo del nifio: «La esencia misma de un desarrollo tal (por evolucion
y por revolucion) es asi el conflicto entre las formas culturales evolucio-
nadas del comportamiento con las cuales el nifio entra en contacto y las
formas primitivas que caracterizan su propio comportamiento» (Vigotsky,
1931/1974: 190). O: «El nuevo estadio emerge no en virtud de lo que esta ya
potencialmente contenido en lo que precede, sino de un conflicto real entre
organismo y medio ambiente y de la adaptacioén activa al medio ambiente»
(ibid.: 191). Las contradicciones del desarrollo (Entwicklungswidersprii-
che), para tomar el concepto propuesto por Holzkamp (1983: 432), son asi
pensadas como contradicciones entre factores internos y factores externos.
Las potencialidades humanas no se realizan automaticamente, desde el in-
terior, siguiendo el modelo embrionario, y que favorecerian u obstuirian
las condiciones concretas externas —es con bastante precision la definicion
que podriamos dar de la concepcién del desarrollo en Piaget—, sino que son
el resultado de movimientos de rebasamiento de contradicciones, que com-
prenden por un lado un polo personal, a saber, el grado de dominio de las
potencialidades, ya desarrolladas, y por otro lado, las condiciones sociales
de vida, el polo situacional, a los cuales el nifio es confrontado o se confron-
ta en un momento dado.

Il. CUESTIONES INTERMEDIAS: UN CAMBIO
INACABADO DEL CONCEPTO DE DESARROLLO

Podemos sin embargo decir que en ese momento del desarrollo de su teoria,
Vygotski concibe el desarrollo como una suerte de «marcha ineluctable»
hacia un fin que seria siempre el mismo y no uno que pueda tomar formas
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diferentes e ir hacia fines diferentes. No lo piensa como verdaderamente
histoérico o cultural, sino solo en un sentido muy general, universal del de-
sarrollo humano que iria desde formas rudimentarias de comportamiento
hacia formas mas evolucionadas, con una ruptura esencial constituida por
la aparicion de la escritura.4 De alguna manera, la historia es leida sobre
todo verticalmente, y no horizontalmente como proceso de diferenciacion.
Podriamos asimismo decir —Van der Veer y Valsiner (1991: 213) lo subra-
yan— que su alcance histdrico es sobre todo técnico, y Vigotsky importa
de hecho, sin criticarla ni evaluarla, sin ser consciente de eso, una visiéon
del progreso humano que se abstrae de su dimension destructiva y des-
cuida las relaciones sociales en las cuales se inserta el progreso técnico.
Para decirlo en otros términos: al igual que la historia del dominio de la
naturaleza por el ser humano puede ser vistas unilateralmente como «vic-
toria del ser humano sobre la naturaleza», la del dominio de la naturaleza
humana podria volverse una via sin emboscadas ni derrotas, sin pérdidas
ni destrucciones.® Por analogia con esta vision del desarrollo humano, la
ontogénesis es, en aquel momento del desarrollo de la obra, concebida atin
en términos universales, que apuntan de alguna manera a un fin que esta
dado de entrada, siempre el mismo, y que no varia en funcion del contexto
histérico y cultural.

4. Si bien es cierto que Vigotsky se apoya fuertemente en datos etnoldgicos y antro-
poldgicos (especialmente en los trabajos de Lévy-Bruhl y Thurnwald; véase Vigotsky
1931/1974), afirma sin embargo de entrada que «hoy no existe en ninguna parte el
ser humano primitivo en el sentido verdadero y propio del término» (1930/1987: 65),
y desarrolla extensamente su punto de vista metodoldgico diciendo que se trata de
encontrar en el comportamiento de todos los dias formas rudimentarias, «reliquias
psiquicas de un pasado lejano, cuerpos extrafios en el repertorio general de com-
portamiento, formas atipicas, sin caracteristicas, devenidas sin importancia para la
adaptacion psiquica del ser humano moderno» (1931/1974: 106), del mismo modo
qgue Freud encontrd en la psicologia de la vida cotidiana el «Abhub der Erschei-
nungswelt» [los desechos del mundo de los fendmenos].

5. Esta lectura encuentra un apoyo en ciertas contribuciones de Marx. En E/ capital,
él muestra sin embargo con infinita minuciosidad cémo las fuerzas de produccién
pueden tener un efecto destructor inmenso sobre la naturaleza y el ser humano
(véase Jacobs, 1995; véase también Balibar, 1993: 106, sobre el antievolucionismo
de Marx).

6. Esta no es propiamente hablando la vision de Vigotsky, quien estd por el con-
trario atento al movimiento contradictorio que toma el desarrollo de las funciones
psiquicas y quien dice explicitamente que toda transformacién implica pérdidas
irremediables (por ejemplo en su obra sobre la imaginacion y la creatividad del
nifno, 1930/1980). Pero pareceria, sin embargo, que esas pérdidas son, de alguna
manera, pasibles de descuidar en relacion a lo que se gana e inherentes a los instru-
mentos psicoldgicos, independientemente de su uso.
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I1l. HACIA OTRO CONCEPTO DE DESARROLLO

La necesidad de fundar el enfoque psicologico sobre otra unidad de base dis-
tinta del instrumento llevara a una reformulacion parcial del concepto de de-
sarrollo. Este cambio de unidad de anélisis puede ser brevemente descripto
como sigue. Hemos visto en la cita de la introducciéon que Vigotsky mismo
considera que el concepto de instrumento’ tal como lo utiliza en sus trabajos
del primer periodo no incluye la reflexion sobre el significado, el contenido del
instrumento, sino que se refiere solamente al efecto de la utilizaciéon de un ins-
trumento sobre la funcién. Vigotsky no estudia en qué el significado intervie-
ne en la manera de recordar, sino solamente como el hecho de utilizar un signo
transforma la manera de recordar; va a examinar en qué el hecho de ser capaz
de utilizar signos transforma la voluntad en voluntad de consciencia, en qué
el hecho de ser capaz de utilizar signos para si mismo transforma la manera
de resolver problemas. Vygotski no mira lo que hay «dentro» del instrumento,
cual es su contenido; analiza las consecuencias del hecho de que hay un ins-
trumento para la transformacion del funcionamiento psiquico y por lo tanto
para la construccion de las funciones psiquicas. El instrumento es como una
cosa cerrada, lo que favorece un enfoque «tecnicista» de los mecanismos y
de la forma del desarrollo. A partir de los afios treinta, él debera mirar hacia
adentro y analizar el signo desde el punto de vista de su significado.®

¢Qué es lo que permite y quién necesita esta transformacion de la
mirada? El motor es aqui, sin duda, también una contradiccion: los nuevos
problemas que aparecen por el avance mismo del trabajo teérico y empirico
emprendido por Vigotsky no pueden ser resueltos por los medios tedricos
ya construidos. Mencionamos los mas importantes que él aborda durante el
altimo periodo de su vida (véase también Van der Veer y Valsiner, 1991: 287).

7. Utilizo en este texto el término instrumento para designar todo lo que el ser hu-
mano crea para actuar sobre la naturaleza, interior o exterior, lo que comprende
tanto los signos como las herramientas; esto permite especialmente reservar el tér-
mino de acto instrumental y la idea de artefacto que se aplica indistintamente a los
signos y a las herramientas; el término herramienta estaria precisamente mas ligado
a los medios del trabajo. Notemos por otra parte que medios de trabajo debe pen-
sarse de manera mas amplia que «herramienta», que incluye por ejemplo la tierra o
las fuerzas de la naturaleza. Marx es, a este respecto, particularmente prudente, al
utilizar este término de medios del trabajo, que por otra parte recuerda la idea de
mediacion, de término medio entre otros dos, de medio [milieu].

8. Podriamos mostrar ese cambio de perspectiva de otra manera incluso: en un
primer momento Vigotsky utiliza explicitamente el término de significado en el
sentido de «actividad de crear signos» en el sentido etimoldgico de la palabra
(1931/1974:126); mas tarde, va a utilizarlo en el sentido de, podriamos decir, «lo que
hace el signo», el meaning, la Bedeutung.
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Aunque habiendo propuesto una ruptura importante con los teoéri-
cos del desarrollo habituales de su época, la formulaciéon precisa que
Vigotsky da en relacion con su concepto de «lucha de contrarios» no es
atn visiblemente satisfactoria. El atin concibe especialmente el aprendi-
zaje como dependiente del desarrollo, segtin lo dejan translucir formu-
laciones como: «[...] en realidad, asimilando las influencias externas y
asimilando una serie de formas del comportamiento, el organismo asi-
mila estas tltimas en funcion del nivel de desarrollo fisico en el cual
se encuentra» (Vigotsky, 1931/1974: 206) o «[...] ocurre, cuando el nifio
aprende, en apariencia de manera completamente externa, en la escue-
la, las diversas operaciones, que nosotros vemos efectivamente que el
aprendizaje de cada nueva operacion es el resultado de un proceso de
desarrollo» (ibid.: 207). Define el desarrollo, por consiguiente, como
«acumulacién de experiencia interna» (ibid.). Como es obvio, la relaciéon
entre ensenanza, educacion, aprendizaje e imitacion, por un lado, y de-
sarrollo, por otro lado, atin no es planteada de acuerdo con los principios
afirmados por el propio Vigotsky, a saber los de una relacion dialéctica
entre interior y exterior, los de una contradiccién entre elementos ex-
ternos y capacidades internas. De hecho, estas formulaciones traducen
ain una concepcion innatista del desarrollo, como si este, aun estando
influenciado por factores externos, se desarrollara segin sus propias
leyes independientes. Solo es un automovimiento. A través de una larga
reflexion sobre esta problematica, Vigotsky llegara a proponer un con-
cepto que satisface perfectamente a las obligaciones impuestas por su
propio sistema para concebir la relacion entre intervencion educativa y
desarrollo, a saber, la de «zona de desarrollo proximo» (ZDP). La discu-
sion mas profunda y la méas ejemplificada de este concepto de relaciéon
es llevada a cabo, muy significativamente, a proposito del concepto de
significado en el capitulo VI de Pensamiento y lenguaje.

En este mismo periodo, Vigotsky aborda también en profundidad el
problema de la relacion entre intelecto y afecto —de la cual podriamos por
otra parte decir que en cierta forma reaparece, puesto que Vigotsky ya la
habia abordado en su psicologia del arte—, especialmente en el contexto del
trabajo sobre la nocion de discapacidad (1935/1973: 187) y sobre la esqui-
zofrenia (1932/1973). En su trabajo sobre la esquizofrenia, Vigotsky trata
sobre un problema que lo lleva a repensar fundamentalmente la cuestion
del desarrollo en la medida en que la define como proceso de estructura-
cion de sistemas psiquicos.

Este concepto de «sistemas psiquicos», atin poco presente en su obra
de 1931, se vuelve por otra parte el término central para comprender el
desarrollo de las funciones psiquicas superiores: por sistema psiquico
Vigotsky entiende una unidad psicologica que integra en un todo varias
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funciones psiquicas, transformandolas (por ejemplo, el capitulo V de
Pensamiento y lenguaje para la formacion de conceptos). Pero el estudio
y la comprension de los sistemas psiquicos en su funcionamiento inter-
funcional y en sus disfunciones apela precisamente a una concepcién
del instrumento que permite pensar los lazos entre funciones: ya no es
instrumento psicoldgico en cuanto tal, sino su contenido, el significado,
que es lo que liga las funciones, el organizador de estas. Dicho de otro
modo, si bien en su obra de 1931 Historia del desarrollo de las funciones
psiquicas superiores, el desarrollo de la memoria, de la voluntad o del
pensamiento ain es esencialmente concebido como intrafuncional, es
la relacion entre las funciones y los sistemas que ellas forman lo que se
convierte en el centro de la atenciéon en la investigacion, hasta el siste-
ma de los sistemas que la personalidad constituye (véase especialmen-
te Vigotsky, 1930/1985b).? Sin duda, el problemamés arduo que el autor
trata de resolver en este contexto es el del lenguaje interior, pensamiento
verbal, unidad de pensamiento y de comunicaciéon, modelo mismo de
la creacion de un sistema psiquico. éComo interactiian esas funciones?
¢Cémo pueden ellas constituirse en sistemas?

Para abordar de manera eficaz estos problemas, Vigotsky debe pasar de
la unidad de anélisis que era la del acto instrumental a otra que define de
manera particularmente precisa en Pensamiento y lenguaje: el significado
de la palabra (1934/1997). ¢Por qué el significado de la palabra® parece im-
ponerse como unidad de analisis particularmente interesante para abordar
la cuestion del desarrollo de las funciones psiquicas superiores en cuanto
sistemas interfuncionales en composicion y descomposicién? Podemos su-
brayar dos aspectos interesantes a este respecto, que hacen del significado
de la palabra un modelo particularmente propicio para pensar el rol que
juegan los signos a través de sus significados en la construccion de siste-
mas psiquicos interfuncionales. En primer lugar se trata de una unidad
que, como lo muestra admirablemente bien Vigotsky en pasajes muy proxi-
mos a Saussure, retine dos funciones, a saber, la de generalizacion, forma
compleja, socialmente elaborada de representacion, y la de comunicacion,
de accion sobre el otro. Significado de la palabra también porque se trata de

9. Se trata de la version taquigrafica de una intervencién oral; aunque datado de
antes de 1931, este texto surgido de una conferencia oral va ya mas alla de los prin-
cipales conceptos presentes en la obra bisagra de 1931y apunta hacia los proble-
mas que se convertirdn en centrales en la continuacién de los trabajos de Vigotsky.

10. Seria necesario aqui retomar el debate sobre la unidad de analisis elegida por
Vigotsky; hacemos referencia especialmente a la alternativa entre «significado» y
«accion» (véase la nota de Moro, 1999).
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una unidad extremadamente maleable, cuyo funcionamiento puede trans-
formarse fundamentalmente en virtud de las funciones que ella asume."
El analisis del lenguaje interior es alli también el modelo que permite ver
la transformacion del funcionamiento mediante la transformacion de las
funciones, dentro de un nuevo sistema que se crea: pasaje hacia un fun-
cionamiento en significados puros, puramente predicativo, abreviado, etc.
El lenguaje escrito representa de alguna manera un desarrollo inverso, al
menos en ciertos contextos particulares de su utilizacién que exigen una
explicitacion maxima del significado y por consiguiente una reorganiza-
cion de toda una serie de funciones psiquicas en un todo coherente cuyo
mediador son los significados en diversos niveles del funcionamiento del
lenguaje.’? Los significados toman ain una forma muy particular en la re-
lacidn que se construye entre lengua materna y lenguas aprendidas o en la
formacion de los conceptos.

La introduccién de esta nueva unidad de anélisis y la exploracion de
nuevos ambitos de investigaciéon que esta propicia tienen repercusiones
muy importantes sobre el concepto de desarrollo en la medida en que este
es explicitado como articulaciéon y construcciéon de sistemas interfuncio-
nales y, por ende, como reorganizaciéon fundamental del funcionamiento
psiquico. En esta nueva concepcion, ya no es solo la entrada del instrumen-
to —el signo— en la funcién la que opera un cambio radical (memoria logica,
voluntad, resolucion del problema), es la disposicién y la articulacion de
planos enteros del psiquismo en unidades nuevas que corresponden a esas
rupturas, a esas revoluciones, y que operan sobre el psiquismo en su tota-
lidad. Si examinamos por ejemplo la formaciéon de los conceptos, vemos
que Vigotsky piensa ese desarrollo como una ruptura que implica la reor-
ganizacion de toda una serie de funciones psiquicas ya existentes: atencion,
memoria, voluntad, lenguaje, categorizacion, etc., en una nueva unidad,
precisamente la formacion de los conceptos (Vigotsky, 1931/1994).

Al mismo tiempo aparece esta otra idea de que las diferentes funciones
y sistemas del psiquismo se desarrollan de manera desigual y no propor-
cional (véase también Rochex en el presente volumen).® Una funcién que

11. Seria interesante discutir a este respecto la nocién de arbitrariedad radical del
signo en Saussure, quien hace de la lengua, desde el punto de vista funcional, el
instrumento privilegiado de la construccidon de sistemas. Esta caracteristica de la
lengua es especialmente el presupuesto de la transformacién del funcionamiento
del lenguaje en el lenguaje interior (Schneuwly, 1995).

12. He explorado esta concepcidn en Schneuwly, 1988.

13. El autor se refiere al articulo de Rochex en Clot, Y. (dir.), Avec Vygotski, Paris, La
Dispute, 1999. [N. de E.]
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es central en un momento dado del desarrollo —por ejemplo, el lenguaje
oral, que cuando aparece irriga y transforma todas las funciones— cede el
lugar a otros —por ejemplo, el lenguaje interiorizado o ciertas formas de
lenguaje monolégico ligadas a lo escrito— que se vuelven los lugares y los
medios centrales de construccion de nuevas funciones psiquicas. Esto no
significa que las otras funciones no se desarrollan, sino bien por el contra-
rio, que lo hacen justamente segtin ritmos y proporciones muy diferentes.
La vision sistémica del desarrollo —desarrollo de funciones como cons-
truccién de nuevos sistemas— implica tal concepcion. Los cambios afec-
tan de manera muy desigual los diferentes componentes, tanto como un
torbellino que es més o menos sentido en su centro o en su periferia. Es
decir que hay desarrollos que se operan en un campo y no en otro, y que
es precisamente esta desigualdad la que introduce contradicciones inter-
nas que constituyen otro motor del desarrollo. Pero estas contradicciones
tienen su razoén de ser en la otra contradiccion, a saber, la que existe entre
interno y externo. Hay entonces una «sarta» de contradicciones que se
desarrollan a partir de esta primera contradiccién, que es en tltima ins-
tancia determinante. Esta idea de una reorganizacion de las funciones en
sistemas segtin modos desiguales solo puede concebirse si el material de
construccion es polifuncional y maleable, y me parece precisamente que el
significado tiene esas caracteristicas.

El otro problema que Vigotsky intentara abordar con esta herramien-
ta metodolbgica y conceptual que es el significado es el de la relacion
entre intelecto y afecto, tema que se volvera central en la tltima fase
de su trabajo, sin que €l pueda darle una solucién satisfactoria mas alla
de un anélisis muy profundo y detallado de las teorias psicologicas en
vigor en su época (Vigotsky, 1933/1998).4 Vemos aqui como él comien-
za a pensar esta relaciéon de manera culturalmente situada y ya no solo
esencialmente con un alcance universal: «Afectos complejos no aparecen
sino histéricamente: son una combinaciéon de relaciones que nacen en
condiciones de vida histéricas» (1930/1985b: 343). El significado permi-
te transformar las relaciones entre razon y afectos para crear nuevos sis-
temas interfuncionales. Vigotsky ilustra esta idea mediante el ejemplo de
los celos. «Para decirlo més simplemente, nuestros afectos se manifies-
tan en un sistema complejo de conceptos, y quien no sepa que los celos
de un hombre con conceptos islamicos de lo que es la fidelidad de una
mujer son distintos a los celos de un hombre que dispone de un sistema
de representaciones opuestas no ha comprendido nada acerca del hecho

14. Vigotsky habria trabajado en el manuscrito desde 1931 hasta 1933 (Van der Veer
y Valsiner, 1991: 348).
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que ese sentimiento es historico, que se transforma fundamentalmente
en funcion del medio ideolégico y psicologico, incluso si, indudablemen-
te, alli subsiste cierto elemento biol6gico fundamental, que forma la base
del sentimiento» (ibid.: 343-344).

El desarrollo en un nivel histérico y cultural ya no puede ser concebido
como guiado por un fin hacia el cual se dirige ineluctablemente, puesto que el
fin puede adoptar formas muy diferentes. Este es mas atin el caso en el nivel
individual, en el que el desarrollo puede adoptar formas muy diferentes en
cada persona. Una teoria tal del desarrollo de la persona, bosquejada por Vi-
gotsky (ibid.: 351-352), éacaso no permitiria en si misma pensar el desarrollo
también como «breaking away and opening up» (Engestrém, 1996)?



El acompafiamiento, una nebulosa

Maela Paul

LA MAYORTA DE LAS PRACTICAS ACTUALES de acompafiamiento tienden mas o menos
a la profesionalizacion, y se desarrollan en la urgencia y la competencia, unas
intentando incluir todo o parte de las otras. Es entonces un terreno en recon-
figuracion el que debemos explorar. ¢Como estudiar una practica que difiere
segun los sectores de aplicacion, las instituciones, el perfil (o el estilo) de cada
experto, y que tiene por caracteristica tener que adaptarse a cada situacién? La
empresa es tan ardua que ninguno de los términos que exploraremos reine un
conjunto de préacticas unificadas y que, en el plano teérico, el término acompa-
flamiento no goza de la misma legitimidad que otros conceptos.

DE LAS PRACTICAS A LAS CONFIGURACIONES FLUCTUANTES
El coaching y la idea de entrenamiento

Eslapracticalo que «va en aumento». La introduccion del coaching enlas empre-
sas, donde este tiene por funciéon desarrollar las competencias y el potencial de
las personas de la organizacion (Boltanski y Chiapello, 1999), data de una decena
de anos. Pero hace cerca de treinta anos que se impone en Estados Unidos y en
Canada como herramienta de gestion. El Robert se cine a definir el coach como
«una persona encargada del entrenamiento de un equipo o de un deportista».!

1. El coach es «catalizador», «dador de aliento» (Sérieyx) o también «partero de
talentos», «desarrollador de potenciales», etc.
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La Sociedad Francesa de Coaching, constituida en 1996, lo presenta
como «el acompanamiento de una persona a partir de sus necesidades pro-
fesionales para el desarrollo de su potencial y de su saber-hacer» (Queu-
niet, 2001). Ya sea que se dirija a individuos? o a grupos, alcanza a las perso-
nas que, en el contexto de su situacién profesional, formulan una demanda
de ayuda, a proposito de una accion que implica una modificacion del com-
portamiento o de los modos de pensar.3 Tres términos resumen su alcance:
eficacia, resultado, excelencia. Por estar enfocado en la valoracién del indi-
viduo y en la necesidad de tener cada vez mejores resultados, se comprende
que el coaching no cese de suscitar un interés creciente (Queuniet, 2001).

Los elementos de base de esta practica son:

— una relacién «mutuamente satisfactoria» que constituye una verda-
dera formacion por modeling en la medida en que lo que ha sido vivido
pueda ser reproducido (Lenhardt, 1993);

— un objetivo previamente definido, verdadero centro del proceso;

— un apuntalamiento en términos de sostén metodologico y personal
del espacio a franquear entre intencion y accion, entre competencia y
puesta en practica.

Tenemos entonces aqui un tipo de acompanamiento dirigido a profesiona-
les, en ocasion de un problema a resolver o de un desafio a enfrentar, cen-
trado principalmente en el pasaje a la accion y en el logro de un objetivo en
términos de resultados.4

El counseling y la idea de consejo

El counseling tiene a favor el hecho de estar ligado a Rogers y ala influencia que
este ejercio en los afios 1970 en Francia. Su universo semantico es el del consejo
y la ayuda, el de la guia y la asistencia en un proceso de desarrollo, términos

2. Cuadros dirigentes, mas raramente cuadros funcionales: el coaching permite
«detectar las potencialidades en aquellos que tienen la responsabilidad del lideraz-
go», dicho de otro modo «la élite» (Radon, 1999).

3. De alli la definicién atribuida por Hargrove al coaching de «aprendizaje transfor-
macional» (citado por Payette, 2002).

4. Finalmente, y contrario al término que lo anuncia, el coaching hace mayor elogio
de la rapidez en los resultados que de la nocién de entrenamiento: es necesario
buscar afuera la revalorizacion de esta, y es en el dmbito educativo donde la en-
contraremos, pero recalificada: «Entrenar es hacer, pero también mirarse hacer,
analizarse, observarse, corregirse, con la ayuda de un coach» (Perrenoud, 2000).
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utilizados por Rogers intercambiando unos por otros por cuanto hacen refe-
rencia a una misma metodologia de base: «Consultas directas con un individuo
en vista de ayudarlo a cambiar sus actitudes y su comportamiento».5 Pero es
necesario remontarse a sus origenes efectivos, en 1908, en los Estados Unidos,
donde surgié como préactica de orientacion profesional,® para comprender su
diversificacion en counseling personal, counseling vocacional y psicoterapia.’
En cuanto proceso, el counseling es una relacion estructurada en etapas
por las cuales la persona va a pasar desde un punto considerado como estatico
hacia su «puesta en movimiento» en un continuum de cambio (Rogers, 1942).
Siendo central la relacion, los elementos determinantes de ese proceso son:

—la alianza de trabajo que define la reciprocidad del compromiso;

— la calidad misma de la relacion, es decir del vinculo, de lo que ocurre
entre las personas;

— la experiencia afectiva, movilizadora, que alli se juega.

Este centrarse en la relacion (y no en el problema) conduce a ciertos exper-
tos a pensar el counseling en términos no ya de practica de orientacién o de
psicoterapia sino de encuentro, «encuentro con una persona que, en medio
de las dificultades pasajeras o recurrentes, tiene necesidad de una ayuda
puntual o prolongada para ver claramente la situaciéon que vive».®

Sin embargo, aquellos que hoy formulan un pedido de acompanamiento
ya no son los que expresaban un deseo de desarrollo personal en los afos
1970; son personas confrontadas a malestares existenciales, implicadas en
situaciones en las que es dificil separar el problema individual del contexto
social (Tourette-Turgis, 1996). La relacion por lo tanto ya no es reductible a
una relacion dual entre el profesional y su cliente; esta debe tener en cuenta
la relacion que la integra a un contexto social en sentido amplio (una fami-
lia, una comunidad, una cultura, etc.).

5. Diferenciando sin embargo la «ayuda psicoldgica», correspondiente a entrevistas
puntuales, «accidentales», del término «psicoterapia», que supone un seguimiento
y una sucesion de entrevistas (Rogers, 1942).

6. Emerge de un doble anclaje: de la corriente de la orientacién profesional con
Parsons -que tendra su réplica en Francia hacia 1928 con el consejo de orientacion
escolar y profesional- y del movimiento de higiene mental de Beers.

7. El término designa entonces, en lengua anglosajona, un conjunto de practicas
gue consisten en orientar, aconsejar, ayudar, informar, sostener, tratar..., todo lo
cual no restituye el término «consejo».

8. Posicionamiento que denuncia estos «discursos fraudulentos y culpabilizadores
sobre la excelencia, la responsabilidad, la independencia, que los vuelven culpables
de no sentirse optimistas, emprendedores, excelentes [...]» (Condamin, 2000).
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El counseling es asi un tipo de acompanamiento caracterizado por cen-
trarse en personas «normales», por tomar en cuenta su desarrollo en una
situacion-problema, por la movilizacion de sus recursos y por la integracion
de la interaccion persona-entorno.

El consejo y la consultance

Tradicionalmente, para obtener una opinién o consejo, conviene consultar.
El consultor es generalmente un experto (erudito, médico, abogado...) a quien
se le expone un caso o una situacion. Por definicién, el consultor puede dar su
opini6én pero no decidir. Contribuyendo a la practica de consultoria, el conse-
jo consiste entonces en «acompafar a una persona en la deliberacion acerca
de qué conducta adoptar ante una situacion-problema» (Lhotellier, 2001).
Dos tipos de consejo han hecho historia: el consejo individual® y la consul-
ta social. El primero consiste en permitir a una persona integrar una accion
en su historia y en sus interacciones sociales. El segundo tiende a privilegiar
el analisis de la situacion respondiendo a problemaéticas de accién colectiva.
La consultoria implica hoy la necesaria conjugaciéon de estas dos modalida-
des. No se centra ni en la persona ni en la intersubjetividad, sino que opera
un desplazamiento «de la persona aislada hacia su red constituyente» y hacia
todos sus niveles de interaccion social: «El consejero ya no puede encerrarse
en el modelo de la relacion de ayuda». No tiene entonces por tnico objetivo
la resolucion del problema,® sino que implica cambios de comportamiento,
de la capacidad de accién, de los modos de razonamiento, de imaginacion
o de relacion. Dicho de otro modo, apunta a «restaurar el poder de actuar
en situacién». El consejo supone implicarse juntos en una situacion comin
conservando una relacion de extraneza de uno en relacion al otro. Aparece
como proceso, avance, encauzamiento, dicho de otro modo, ritmo continuo
de operaciones, de métodos, de procedimientos, de instrumentalizacion,
cuyas herramientas solo pueden concebirse en la escucha de lo que se juega.
El modelo tradicional describe al consultor como experto al servicio de
una demanda que trata en la exterioridad. El objetivo es praxeoldgico y reside

9. Es interesante, escuchar cémo, a propdsito de esto, Jullien (1995) describe el contex-
to de la historia china en el cual ha aparecido un nuevo tipo social, el de los consejeros:
el final de la Antigliledad se presenta, en efecto, como un periodo transitorio que ofrece
la mayor libertad tanto en el plano individual como colectivo. Resulta de eso una cierta
emulacién y una «busqueda de recetas que pudieran asegurar poder y prosperidad»,
de alli la aparicidn de los consejeros para proponer sus servicios.

10. Hemos de coincidir con Lhoétellier, en que no toda situaciéon-problema es patoldgica.
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en la optimizacion de la accion a través de una ayuda en la decision. La rela-
cién en el tiempo es inexistente puesto que no se toma en cuenta lo vivido, la
subjetividad. La intervencion es breve, puntual. Su registro es del orden de
la inteligencia organizacional mas que de una comprension de los sujetos.
La postura del consultor tiende a sustituir esa postura, interviniendo, ya no
como experto sino como consultor implicado. Incluso si la relacién es con-
tractual, él no regula una demanda ni lleva un expediente, sino que responde
a una demanda con sujetos. No se sittia ni en exterioridad ni entre protago-
nistas: toma parte en un proceso. La relaciéon supone un lazo de reciprocidad
como condicion de un didlogo auténtico. Esta concepcién otorga entonces
maés interés a reconstituir referencias en el tiempo que a justificar y respetar
posiciones en el espacio, y ello es asi porque apunta a la reapropiacion de las
referencias temporales que es durable. Su objetivo sigue siendo praxeolégico:
lo que cambia es relativo al estatus de los partenaires (Ardoino, 1996).

Esta postura hace hoy del consejo un «acompafiamiento» a través de
la instauracion de una dimension relacional entre dos personas considera-
das como sujetos-actores, adosada a una dimensién temporal que tiene en
cuenta el tiempo de maduracion y la inscripciéon en una historia, sin buscar
conformidad con modelos o referenciales preestablecidos puesto que el tra-
bajo se efectta «en relacion».

El tutorado, el aprendizaje y la socializacion

Si bien el tutorado puede definirse como una relaciéon entre dos personas
en una situaciéon de formacién profesional, es menos la relaciéon (entre un
profesional experimentado y un novato en aprendizaje) lo que permitira
captar su especificidad que el dispositivo al cual él pertenece. El tutorado es
una funcion de la empresa. Por lo tanto es el cambio de las relaciones entre
formacion y trabajo el que justifica el interés que se le otorga (Savary, 1985).
En esta acepcion, el tutorado se encuentra en el cruce entre dos logicas, la
productiva y la educativa, y se define a la vez como «relacion de ayuda entre
dos personas para la adquisicion de habilidades [savoir-faire] y la integra-
cién en el trabajo» y como «elemento de un dispositivo que apunta a hacer
que el trabajo sea formador, y la organizacion, integradora».

El modelo tradicional de tutorado* que se basa en una relacion fuerte de
tipo maestro-aprendiz, cuyos protagonistas se observan mutuamente, se

11. Que recuerda al gremio. [N. de E.: En el siguiente apartado, la palabra usada aqui
para compagnonnage se traducird no solo como gremio sino también como acom-
pafAamiento o camaraderia.]
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inscribe en una légica de transmision de los saberes y valores de un oficio, y
en una valorizacion del modelo a imitar. Este modelo de formacion fundado
en la ejemplaridad'? vehicula la idea de la transmisién como tnica fuente de
acceso al saber, con lo que esta puede tener de normativo y de prescriptivo.

En este proceso de tutela,’ ligado a una asimetria de las competencias,
se pueden identificar dos tipos de ayuda o de sostén (Baudrit, 1999):

— una ayuda psicoldgica: alentar, dar seguridad, interesar, dar confian-
za, acoger, informar, aconsejar, etc.;

—una ayuda pedagogica: guiar, mostrar o demostrar, controlar, evaluar,
formar, etc.

Se observan aqui las dos funciones del tutorado: socializacién y formacién.
Lo que cambia fundamentalmente entre estas dos funciones es el margen
de maniobra, el grado de libertad, de autonomia, y la forma de ayuda: di-
recta o indirecta. La funcién de socializacion pone en juego el rol de los
mayores en la construccion de las identidades profesionales y los recorri-
dos identitarios por identificacion. La funcién de formacion constituye una
ayuda directa al otro (caracteristica de la actitud pedagogica) y se basa en
la transmision de practicas profesionales. Pero la formacion en situacion de
trabajo, que consiste basicamente en mostrar el trabajo y sefialar progre-
sivamente las situaciones més formadoras, se apoya en una pedagogia del
incidente: es entonces el problema (el desperfecto, la anomalia, la disfun-
cion) el que suscita la capacidad de resolucion de problemas en situacion y
permite construir las competencias profesionales (Geay, 1995).

Esta concepcion de tutorado ha cedido lugar4 a una concepcion en la
cual el tutor tiene una funcién no de modelo sino de «facilitador» (Vincent,
1982): lo esencial, para el tutor, consiste en ayudar a un joven a familiari-
zarse y a formarse a través de una experiencia que, gracias al tutor, le per-
mitira al joven reflexionar, analizar, comprender. Asi, una invitacién a la
implicacién sustituye una expectativa de reproduccién. La relacion tiende
a desplazarse de un modo jerarquizado, vertical, hacia un modo de «par-
tenariado», horizontal. Gracias a esta evolucion, el centro de gravedad se
encuentra desplazado de la accion de tutor hacia la experiencia vivida y
reflexionada por el pasante.

12. En inglés: influencing by example o modeling.

13. Definido como «un conjunto de medios gracias a los cuales un adulto o un espe-
cialista viene en ayuda de alguien», y estructurado por la nocidon de apuntalamien-
to, toma prestado especialmente de la psicologia de Bruner (1983).

14. La ruptura se efectua en Francia en los afnos 1880 (Pelpel, 1996).
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Los componentes de la practica son:

— una dimensién praxeologica: la experiencia practica en el terreno, en
«escala natural» (dicho de otro modo, la accién), constituye el elemento
fundamental como espacio de desarrollo y de aprendizaje. Instrumenta-
do por la observacion, sirve de criterio a todos los procesos;

— una dimension relacional: la relaciéon, que no esta justificada sino
desde la mirada del dispositivo, se procura la entrevista como instru-
mentacion, contribuyendo a la vez a la proximidad relacional y al dis-
tanciamiento reflexivo;

— una unidad temporal: definida a priori por el dispositivo, se construye
a partir de una sucesion de secuencias «alternadas».

El mentoring y la idea de educacion

La practica de la mentoria se ha beneficiado de una rehabilitacién reciente,
en primer lugar por los expertos (y luego por los investigadores) norteame-
ricanos. El resurgimiento de la mentoria estaria ligado a la transformacion
del tejido social (Houde, 1996) que tiene como consecuencias la dificultad
de entrar en la vida adulta, la tentacion del repliegue individual, el entra-
mado cada vez mas flojo entre las generaciones, etc. El mentor forma parte
de esas figuras de acompanamiento que se justifican por el hecho de que un
individuo no puede desarrollarse por el solo contacto con sus pares: nece-
sita estar en contacto con los «mayores». Su arte consiste en desarrollar el
rol y la funcién apropiados a cada momento de ese recorrido de acompafia-
miento: doce funciones® le permiten cumplir su mision.

Como todo proceso, la mentoria se divide en tres fases: un comienzo, un
desarrollo y un desenlace. Es en la primera y a través de ella que se instaura
la relacion, mediante esta «fusion inicial» que signa la investidura afectiva
reciproca y condiciona el modeling. La segunda da lugar a la novedad y
por lo tanto al cambio (de las actitudes, de las competencias), dicho de otro
modo, al tiempo con su valor de renovacion; la relacion se encuentra aqui
modificada, tendiendo hacia una mayor simetria. La tercera signa el fin de
la transicion y de la relacion, siendo el objetivo que el «protegido» pueda
volar en adelante con sus propias alas.

15. Acoger, guiar, ensefar, entrenar, responder por, favorecer, ser el modelo, pre-
sentar los desafios, aconsejar, dar el feed-back, sostener, dar seguridad: estas
doce funciones, como vemos, cubren las funciones por lo demés identificadas del
coaching, del tutorado, del padrinazgo, del formador, etc.
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Siendo central la relacion, ella define por si misma la mentoria:

— se trata de una relacion de reciprocidad y de solidaridad intergenera-
cional;

— responde a una atraccion interpersonal: es un «asunto de encuentro»;
— se desarrolla en un contexto més amplio de construccion de la perso-
nalidad, en la interdependencia y la autonomia;

— es inicialmente asimétrica (tipo experto/novicio) y va evolucionando
hacia una relacion mas igualitaria;

— es interactiva;

— es pasajera, transicional, ocasional, secuencial, y su duracion, aun
cuando esta ligada a la de una formacién o a una pasantia, no esta nece-
sariamente sometida a ellas.

El acompafiamiento y la idea de transmisiéon

El acompafiamiento define, desde su origen,* el hecho de agruparse per-
sonas del mismo oficio, constituyendo cofradias o fraternidades que tienen
por vocacion la transmision de los gestos propios del oficio, la ayuda mutua
y una filiacion del orden de lo sagrado (en lo que se distingue de toda otra
forma corporativa). El acompafiamiento es entonces un lugar donde las
personas se forman confrontandose con los problemas concretos de la vida
profesional y de la vida comunitaria.

Decir que la finalidad del acompafiamiento es la obra maestra es decir que
la persona —su formacion y su perfeccionamiento— esta en el centro de sus
prioridades. Mientras que el aprendizaje en si mismo concierne la actividad
obrera, el acompafnamiento consiste en estimular en cada uno lo mejor de si, en
«sacarlo hacia lo alto» y permitirle apropiarse de una herencia (Castera, 1996).
El gremio tiene, en efecto, por principio que «la disciplina del oficio es apro-
piada para forjar una sabiduria humana»: el oficio «hace» a la persona. Por lo
tanto no deben separarse las cualidades técnicas de las cualidades humanas.

Aquel que se recibe de compariero (obrero) se compromete a su vez a trans-
mitirlo. En esta misién que le es confiada, él enseha menos de lo que «acom-
pana», y aqui el acompafiamiento o gremio se define como «una forma de pe-
dagogia que exige una inteligencia viva y engendra inteligencias vivas». Alli
esta «el secreto» de los compaiieros, en la fuerza de esta transmisiéon. Puesto

16. Podriamos evocar, mas que su resurgimiento, sus origenes casi miticos y su persis-
tencia a través del tiempo, pero los lazos establecidos entre el gremio y la formaciéon por
aprendizaje, en 1971, en ocasién de la ley de formacion profesional, marcan una época.
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que no se trata de copiar docilmente comportamientos (copia que no resistiria
las pruebas de la vida profesional y comunitaria), es necesario buscar mas alla
las motivaciones que conducen a una persona, en cuanto sujeto libre, a decidir
adoptar una cierta actitud sabiendo que, para ello, no alcanza con quererlo: es
necesario ante todo tener ganas, desearlo, aspirar a eso. Aqui nos encontra-
mos, no en una intervencion «sobre» sino en una relacion «con». Asi se puede
concebir que el aprendizaje de las virtudes de un oficio se adquiere «practican-
dolas cada dia bajo el consejo fraternal de un mayor», y ese aprendizaje es la
iniciacion. En esta relacion de maestro a discipulo, de experimentado a apren-
diz, el aprendiz es «acompafiado» técnica y moralmente, y progresa a partir de
su propia experiencia. Los «maestros» son también «educadores de la vida»:
he aqui el porqué de que ellos posean el don y el gusto por transmitir.

Los elementos de base del gremio constituyen las caracteristicas de esta
formacion que toma en cuenta «la mano, el espiritu y el corazén» (Guédes,
1992). Dicho de otro modo, por un lado estan la fuerza ejecutiva, el poder de
actuar, la obra concreta y manifiesta, por el otro, el poder de amar, de sentiry
de comprender, conjugadas por el trabajo como servicio dado a las personas.

El sponsoring y la idea de padrinazgo

Si el término sponsoring no fuera hoy equivalente al de padrinazgo, lo habria-
mos pasado por alto. Utilizado como en otros tiempos el mecenas, el sponsor
se encuentra como «partenaire» de los emprendimientos artisticos, deportivos
o mediaticos con la doble funcién de sostén (financiera méas que moralmente)
y de «facilitador de relacion». Esta tltima prevalece en la idea de padrinazgo
desarrollada en estos ltimos afios, que consiste en «acompaiiar a jovenes des-
provistos de una red personal de relaciones con los medios profesionales, en
su busqueda de empleo».” La accion del padrino (benévola) hace funcionar los
lazos intergeneracionales en la articulacion de los campos profesional y social.

La mediacion

¢Hay lugar para introducir la mediacién en un inventario de las practi-
cas de acompanamiento? Decir que su reactualizaciéon ha precedido la del
acompanamiento no es un argumento valido. El campo de la mediacion,
del mismo modo que el del consejo, cubre por si solo todos los sectores de

17. Circular del 08/11/1996 tomada de la ley quinquenal de diciembre de 1993 sobre
las convenciones de padrinazgo.
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la vida profesional y existencial. La creacion de las mediaciones institucio-
nales®® ha precedido la ola de las mediaciones sociales, paralelamente a un
retorno del interés por las mediaciones educativas.

En una logica de subsanacion de las disfunciones, las primeras movi-
lizan tanto a expertos como a intermediarios, conciliadores, agentes de
enlace, que ejercen una presencia activa en el terreno interviniendo en si-
tuaciones que demandan «constituirse en terceros y permanecer asi»: junto
a una busqueda de soluciones a situaciones-problema, se desarrolla tam-
bién la basqueda del vinculo (Tricoire, 2002).

La mediacion remite a tres nociones sobre las cuales esta funda una
ética (Six, 1995):

— la relacién: instaurar una tercera posicion (establecer vinculos alli
donde estos no existen o méas atn: hacer «fluir la corriente»);

— el espacio: crear espacios intermedios para situarse en relacion con la
ley y el «vivir juntos»;

— el tiempo: reintroducir tiempos de reflexion, dinamizar tiempos de
imaginacion de lo posible en el continuo de las acciones (no ceder a la
inmediatez, a la urgencia).

Las practicas educativas no se apartan de este movimiento que apunta a la
instauracion de «tercer formato» (Roschitz y Pascalin, 1992). Distinguire-
mos especialmente:

— las experiencias de autoformacion (en particular aquellas basadas en
relatos: historias de vida, balance y proyectos de vida);

—las mediaciones educativas centradas en la interaccion de tutela;

— las practicas de subsanacion cognitiva.2®

Estas proceden:

— de una rehabilitacién, junto a las funciones habituales del formador,
de funciones de «mediadores-guia» que desempefian un rol mayor de

18.1973: creacién de los «mediadores de la Republica», primeros de una generacion
de mediadores nombrados por el Estado. Los mediadores institucionales son «ex-
pertos formados y nombrados para hacer frente a problemas precisos, investidos
de un poder real y encargados de lograr, tanto como es posible, un arreglo amisto-
so de los litigios» (Riquez, 2000).

19. Inspiradas en Vigotsky y Bruner.

20. Concebidas por Feuerstein.
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intermediario «entre un conocimiento sabio por ser adquirido y un co-
nocimiento ordinario por ser enriquecido» (Dumazedier, 1996);

— de una revalorizacion del individuo que, de «sujeto pasivo y repro-
ductor», es llamado a volverse «activo y creador», es decir, a cambiar su
relacion con el mundo (Feuerstein, 1994);

— de una reconsideracion de la experiencia (con lo que esta supone de
subjetividad)* frente a la accion (con sus exigencias de objetividad liga-
das a toda experimentacion);

— finalmente, de una rehabilitaciéon del otro y de la influencia que él
puede tener en el aprendizaje, el acceso al conocimiento o el desarrollo
de si: «la experiencia mediatizante» (Feuerstein) es del orden del en-
cuentro con un mediador.

Si las practicas de acompanamiento integran una postura de mediacion,
¢son por tanto mediacion? En el plano semantico, no se establece ningtin
vinculo entre los términos de mediaciéon y de acompanamiento. No obs-
tante, la mediacién interroga no ya la practica sino la postura (Le Boué-
dec, 2001) y plantea la pregunta por el tercero (intruso o incluido). En el
acompanamiento, ¢cudl es el tercero: el objeto que constituye el problema,
el contrato, el profesional, el producto de la relacion? ¢Cudl es la postura
del acompanante, ocupar el tercer lugar o velar por su vacante? En segundo
lugar, ella plantea la cuestiéon embarazosa de la ejemplaridad y de la trans-
mision, e interroga la parte librada al juego de las influencias (directa o
indirecta, es siempre obrar sobre).

éPRACTICAS ADAPTADAS A LO QUE EXIGE LA OCASION?

¢Qué resulta de esta exploracién? Romper la nebulosa es arriesgarse a ver
emerger algin regionalismo, ¢y si mahana estamos «todos coacheados»
(Faivre d’Arcier, 2001a)? Permanecer en la confusién es rechazar darle
sentido a lo que hacemos cuando decimos acompariar. Conviene entonces
imaginar los dos movimientos, opuestos y complementarios, por los cuales
se puede concebir la heterogeneidad y la radicalidad del acompafiamiento.

Todas estas précticas tienen numerosos puntos en comin, comenzan-
do por el hecho de que vienen a rehabilitar antiguas ideas, que operan sin
embargo un cambio de perspectiva (cambio de estatus del individuo) y un

21. Y por ende: rehabilitacién de una concepcién del ser humano como planteando
o plantedndose preguntas (y no ya solamente capaz de resolver problemas desde
afuera).
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nuevo paradigma profesional (la postura de acompanamiento). En una so-
ciedad que asume el cambio como valor y horizonte, estas contribuyen a
formas mas o menos apuntaladas de las transiciones, personales o profesio-
nales. Estan masivamente inscriptas en una mirada praxeologica hoy do-
minante, que tiene por corolario el centrarse en las practicas y los expertos.
Por otra parte todos los términos con los cuales se nombran las practicas
pertenecen al campo seméntico del verbo acompariar.?? Las lineas directri-
ces de estos enfoques subrayan:

— un proceso: no lineal, secuencial, que responde a una légica de movi-
miento, con sus riesgos e incertidumbres;

— un marco metodologico y de herramientas: adaptables, multiples...;?
— una puesta en presencia: la relacion, aunque central, no se instaura
por si sola (todo ocurre entre);

— una funcién: cualquiera que sea el pretexto de la demanda, el objetivo
es ayudar a un movimiento de transformaciéon mediante la adquisiciéon
de nuevas maneras de pensar, de sentir, de actuar;

— la naturaleza de la interaccion: se trata de un proceso de influencia
interpersonal, caracterizada por la implicacion del profesional y una
alianza de trabajo reciproca basada en una comunicacion abierta, obje-
tivos compartidos y un acuerdo sobre el método;

— una estrategia: el profesional se ajusta a cada situacion; el acompana-
miento, segtn la formula, se inventa «haciendo camino».

Salvo que se quiera hacer acto de autoridad, parece impensable reducir el
acompafiamiento a una forma tnica, puesto que todo lleva a definirlo a la
inversa: por naturaleza es proteiforme. Es necesario entonces poder tolerar:

— la diversidad de los pedidos de ayuda debidos a la disparidad de las
capacidades de autonomizaciéon de las personas acompanadas, que su-
gieren una adaptacion de los apuntalamientos;

— la pluralidad de los roles que el acompanante debe desempefar para
adaptarse a la demanda, a las necesidades de la persona acompanada y
a las necesidades del recorrido;

22.Un campo semantico se elabora tomando los sindnimos de un término, luego los
sindnimos de sus sindnimos, y asi sucesivamente.

23. Hoy los métodos toman prestadas unos a otros técnicas, actitudes, posturas,
este eclecticismo instrumental tiene por argumento el problema de la eficacia y de
la adecuacioén a una situacion.
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— la conjugacion de las logicas:24 de aprendizaje, de desarrollo, de for-
macion, de subsanacion o de resoluciéon de problemas;

—la variabilidad de los tiempos imperativos, definidos o no a priori;
—una cualidad relacional entre una disimetria funcional pero dindmica
y un equilibrio ligado a una paridad de naturaleza;

— un juego constante entre distancia/proximidad, presencia/ausencia.

La postura de acompafamiento confrontaria con un ajuste de la accion a
la demanda particular corolario de una actitud de borramiento, de reti-
rada, consistente en no hacer ni decir en lugar del otro. Pero esta actitud
no adquiere sentido ni eficacia a menos que solicite los recursos propios
a los dos protagonistas, de manera que se pueda decir que acompafar
es un acto de dos caras que constituyen dos escenas donde va a ocurrir
algo... Hemos podido ver, en efecto, a lo largo de las investigaciones, que
la gestion de acompafiamiento puede ser definida como proceso que di-
namiza tres logicas: relacional, espacial y temporal. Por otra parte, desde
un punto de vista estrictamente semantico, acompanar significa «unirse
a alguien para ir adonde él va al mismo tiempo que él». La puesta en rela-
cion?® esté en el fundamento de una oportunidad de renovacion, dicho de
otro modo, de un «pasaje a otra cosa». Pero si algo ocurre, es porque «uno
con el otro» es creador de un espacio: lo que pasa pasaria entonces en el
entre de la entrevista y de la conversacion. Si las personas se modifican
mutuamente, si se forman y se transforman en y por la relacion de unas
con otras, y si es asi que el ser humano se vuelve humano, la autonomia
es entonces el producto mismo de ese dinamismo relacional. Pero si esta
formacion del ser humano se efecttia mediante la vuelta a una tercera ins-
tancia, es postular una interdependencia hacia esta instancia, de alli la
cuestion del tercer lugar.

Sin embargo, mas que un resurgimiento de formas antiguas, éno po-
driamos leer aqui la fragmentaciéon de un material que intenta formarse
sobre bases diversas? ¢La fluctuacion terminologica no es acaso indicador

24. Puesto que, a lo que estas apuntan (individualizacién, autonomia...) no se ense-
fAa, mas aun cuando no se puede programar su desarrollo, las practicas de acompa-
famiento contribuirian a recordar lo que todo aprendizaje debe tener de exigente
y de «dejar ocurrir», de implicacién, de persistencia en el proceso comprometido y
de desapego en cuanto al resultado.

25. Acoger, desarrollar, concluir pudiendo ciertamente efectuarse sea cual fuera la
duracion, pero ihasta qué punto damos tiempo al tiempo, dicho de otro modo, a
la maduracion?

26. Dos es el minimo para que haya relacién.
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de una fluctuacion de sentido? El acompanamiento estaria menos «de re-
greso» de lo que estaba en el origen de las nuevas configuraciones adapta-
das a lo inmediato de la actualidad y de la demanda particular. El acrecen-
tamiento y la inestabilidad tedrica y técnica ofrecen al trabajo improvisado
posibilidades renovadas, estas practicas estan entonces tan diversificadas
que no hay una conceptualizacion fuerte, prevaleciente, para orientarlas.
En este espacio impreciso donde la demanda de ayuda flucttia, cada prac-
tica ejerce un efecto atrayente. El acompahamiento vendria a designar un
«conjunto» lo suficientemente amplio de teorias y de practicas: presente en
todas las practicas profesionales destinadas al otro, este permitiria hacer
frente a cada situacion.
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ANEXO

LA NEBULOSA DEL ACOMPANAMIENTO

Mentoring
(preceptorado)
Guiar, aconsejar,
educar, ensefar,
instruir, aprender

Counseling, consejo,
consultance
Aconsejar, deliberar, guiar,

Padrinazgo
Acoger,

i asistir, orientar, sostener. admitr
a VI Sabiduria, prudencia, introducir,
P ’ velar por...

habilidad, resolucion, plan,
disefo, proyecto...

Compagnonnage

(camaraderia, gremio) & Sponsoring
Enraizamiento e ACOMPANAMIENTO Sostener,
itinerario, cualidades responder

técnicas y humanas,
formar, transmitir,
acompafar...

por...

Tutorado
(monitoreo),
tutela
Sostener,
vigilar, asistir...

Coaching
Entrenar,
conducir...




Las practicas del lenguaje de los docentes:
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1. POSTULADOS Y DISCURSOS TEORICOS REPARTIDOS
ENTRE LA REALIDAD DE LA FORMACION Y SUS EFECTOS

1.1. Una cierta comunidad de practica en formacion:
el rol estructurante del lenguaje

Una cierta comunidad de perspectiva y de practicas se desprende de colo-
quios recientes para subrayar el rol de los diversos lenguajes como vectores
del desarrollo cognitivo, identitario, y por efecto retorno, vector del desa-
rrollo del lenguaje.

El coloquio de Perpignan 1998 «Hablar y escribir para pensar, apren-
der y construirse: lo oral y lo escrito reflexivos» (Chabanne y Bucheton,
2002) mostro6 la importancia de las practicas del lenguaje reflexivas para
el desarrollo de los aprendizajes correlativos al desarrollo general del
sujeto. El de Burdeos (Jaubert, Rebiere y Bernié, 2003) plante6 la nocion
de comunidad discursiva subrayando el lazo constitutivo entre el lenguaje,
lo que este expresa y el espacio epistemologico y social en el cual se inscri-
be. Contribuy6 a problematizar el estrecho lazo que une las practicas del

1. Este articulo daba cuenta del estado de una investigacion realizada en el marco
de un equipo de investigacion tecnoldgica (ERT) cuyo tema es el estudio de los
inicios de cursos, condiciones de entrada a los aprendizajes. El equipo es multidis-
ciplinario y redne a investigadores de los institutos universitarios de formacion de
maestros (IUFM) de Burdeos, Montpellier y Aix-Marseille.
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lenguaje orales y escritas con las comunidades de practicas (Lave, 1991;
Lave y Wenger, 1991), epistemologica y culturalmente instituidas. Estos
dos coloquios mostraron cémo el aprendizaje se juega en la participacion
del sujeto como actor en practicas culturales de cuyos modos de decir, de
pensar y de hacer este se apropia. Mostraron el rol decisivo del lenguaje
para inscribirse en estas comunidades de practicas que, en las disciplinas
ensefiadas en la escuela (incluidas las disciplinas artisticas o deportivas),
son al mismo tiempo comunidades discursivas.

Podemos asi inventariar, en los formadores IUFM, cuéles son las practi-
cas del lenguaje (memoria o informe profesional, diversas formas de analisis
de préacticas orales o escritas, que plantean este rol estructurante del lenguaje
para objetivar y formalizar saberes profesionales. Estas (las formas de ana-
lisis de las practicas) se construyen segin los mismos tres principios de base
heredados del socioconstructivismo vigotskyano y bajtiniano:

1. La palabra singular del aprendiz (oral o escrita) es un vector central
de su entrada en el aprendizaje y de su desarrollo cognitivo, lingiiistico,
psico-socioafectivo e identitario.

2. Esta palabra singular trabaja con, en, y contra una comunidad de
practicas que es también una comunidad discursiva. Se instituye y se
construye en marcos especificos que modifica y reelabora permanente-
mente (Goffman, 1974).

3. Esa palabra necesita estar afianzada para desarrollarse. En otros tér-
minos, la presencia de un formador, portador él mismo de una cultura,
es necesaria para que la experiencia del sujeto se transforme.

1.2. Pero existen constataciones inquietantes

1.2.1. «MB» en escritura, «MB» en el oral; en la prdctica:
puede hacer algo mucho mejor

Hemos aplicado ampliamente estos dispositivos en la disciplina del francés,
comprometiendo el trabajo reflexivo de la escritura: memoria o informe
profesional, portfolio, diario. Hemos podido mostrar que estos desarrollan
posturas reflexivas profesionales interesantes, que permiten conceptuali-
zar, nombrar saberes didacticos y nocionales (Bucheton, 2001-2003). Sin
embargo, no podemos afirmar la naturaleza del impacto que tienen sobre
el trabajo del lenguaje propio del docente en la conduccién de la clase y los
problemas que este debe resolver.

Asi, algunos pasantes pueden haber redactado excelentes informes, ex-
celentes diarios, tener una facilidad verbal asombrosa en las entrevistas, en
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los grupos de analisis de las practicas, en las exposiciones o comunicacio-
nes diversas, y revelarse muy «desprovistos» frente a la clase, mientras que
otros pasantes silenciosos o discretos pueden resultar «exitosos» (términos
utilizados en su sentido usual). Aquellos han aprendido de manera diferen-
te o han aprendido otras cosas.

Los efectos formadores para la conduccion del lenguaje de la clase de
estos dispositivos orales o escritos no estin demostrados. Chalies (2002)
subraya por ejemplo que las entrevistas con el tutor ensenan a los pasantes
a «ihablar con el tutor y a comprender sus estrategias!», ellos confirman los
saberes comprendidos, adquiridos por la practica. En los diarios llevados
por los futuros profesores de escuela, cotidianamente durante la pasantia
de tres semanas como responsables, se constata en efecto una cierta aper-
tura y diversificacion de las posturas de ensenanza (Bucheton y Chabanne,
2002). Nada nos dice si es la practica o la dimension reflexiva o ambas las
que producen estos desplazamientos.

1.2.2. Los saberes profesionales instituidos en la formacion
son muy fragiles

La visita a las clases de titulares durante sus primeros afios de ensefianza
muestra por ejemplo que la escritura en lo cotidiano, en todas las discipli-
nas, tal como es preconizada en la formacion o en los IO (invariantes ope-
ratorios) es muy poco frecuente.

1.2.3. La transformacion de la experiencia de la clase
en saberes profesionales es desigual

El estudio de los diarios? llevados durante las tres semanas de una pasan-
tia de formacién a cargo de la clase (Bucheton y Chabanne, 2002) pudo
mostrar cuén débil era en la practica la movilizacién de los saberes didacti-
cos, ensenados durante los cursos «tebricos» de primero o de segundo afio;
cuan dificil era, lento y muy desigual de un pasante a otro, ese pasaje entre
la accibn en la clase y la fuerte implicacién que este demanda, y la transfor-
macion de esta experiencia en concepciones saberes profesionales, didacti-
cos, descontextualizables y por lo tanto movilizables y cuestionables.

2. Durante toda la pasantia a cargo de un curso (residencia), los pasantes llevaron
un diario, sin prescripciones formales, en el cual reflejaron el estado de sus practi-
cas, observaciones y ajustes en el ambito de la didactica del francés.



180 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

1.3. Una doble hipotesis

1.3.1. La diversidad de las practicas y discursos
de formacion se vuelve un freno

Las précticas de formacion, los saberes movilizados, las practicas profesio-
nales mostradas por los diversos partenaires de la formacion son caoéticas,
incluso conflictivas. Si bien la instituciéon puede dar la impresion de estar
desarrollando un discurso tedrico de fachada, comtn, no hay realmente
comunidad de saberes, ni de practicas, menos ain comunidad discursi-
va entre los formadores.? Esta diversidad, lejos de constituir una riqueza,
podria devenir un freno.

Son tres logicas las que se ponen en acto abriendo tres niveles de con-
ceptualizaciéon de la accidon en una clase. Una l6gica modelizante en los
diversos modulos didécticos (leccion, modelo ideal), una légica reflexi-
va: analitica, generalista y descontextualizada en los anélisis de practi-
cas de disciplinas diversas con o sin video (Tochon, 2002), una légica de
camaraderia (o acompafamiento/gremio) llevada a cabo por los tutores
de pasantia, a menudo consistente en demostraciones en contexto de mi-
crogestos y técnicas propias de la clase. Estas tres logicas remiten a tres
sistemas de saberes (nocién de ecosistemas de conocimientos: Lemke,
1997), sostenidos por tipos de discursos y de practicas diferentes. Con-
trariamente a lo postulado por el sistema puesto en marcha en los IUFM,
estas logicas no se complementan espontaneamente. La altenancia no es
integradora. Estas se superponen y no entran en red, incluso pueden anu-
larse o volverse conflictivas. «Ponganse de acuerdo», dicen los pasantes
que reciben a veces en una semana informes de visita de pasantia diame-
tralmente opuestos.

1.3.2. Formar para la conduccién de la clase
es un objeto de saber aiin muy vago

Los modelos descriptivos de las caracteristicas de los gestos del oficio
para hacer aprender a los alumnos que sirven de referencia para la for-
macioén tienen un caracter muy genérico y altamente discutible. Estos no

3. Los futuros profesores de escuela se forman con formadores de diferentes es-
tatus: un profesor de IUFM comprometidos o no en la investigaciéon; los maestros-
formadores los acogen en sus aulas, consejeros pedagdgicos o inspectores de la
circunscripcidon participan en las visitas de formacién o de certificacion.
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dependen de analisis ergonémicos del oficio de ensefiar tal como este es
practicado (algo asi como géneros profesionales (Clot, 1995) identifica-
bles y ampliamente compartidos por toda la comunidad y que pueden
ser objeto de discusion y de formacion). Dicho de otro modo, los saberes
profesionales que debemos lograr que los alumnos adquieran estan poco
identificados y no son compartidos salvo en términos muy genéricos y
vagos de competencias. El marco de referencias francés# identifica unos
cuarenta, agrupados en cuatro categorias, el Ministerio de Educacion
de Quebec, doce,5 Perrenoud nombra una decena.® Estas competencias
descontextualizadas remiten a posturas pedagogicas, éticas, transversa-
les pero no a los gestos didécticos especificos de las disciplinas (item 25:
«ponerse a la escucha de los alumnos y desarrollar una escucha mutua
en la clase»). Son poco operativas para preparar un curso, administrar la
heterogeneidad de la clase, ajustarse a los alumnos o analizar sus fracasos
(item 10: «identificar los obstaculos que pueden encontrar los alumnos,
aquellos especialmente ligados a las representaciones y a un dominio in-
suficiente de la lengua»).

Tomemos el ejemplo del debate tal como los nuevos invariantes opera-
torios del primario francés lo preconizan. Este necesita de formas de direc-
cionamiento, de cuestionamiento, de focalizaciéon o de guia muy especifi-
cas segun su contenido literario, cientifico, matemaético, histoérico, incluso
filosofico. Se trata en todos los casos de dar la palabra a los alumnos pero
para hacerles adoptar posturas interpretativas, argumentativas, modos de
reflexionar y de intercambiar especificos de las disciplinas y de los ciclos
de ensenanza en cuestion. En otros términos, formamos en principios no
en practicas cuyo grado de realidad ignoramos en los establecimientos y los
equipos pedagogicos.

Compartimos aqui el punto de vista de Clot (1998) segin el cual no es
posible acompaifiar una formacion profesional sin un conocimiento profundo

4. Ministére de I’Education nationale (1994), Annexe Il du BO n2 43, del 24 de no-
viembre de 1994, «Référentiel des compétences professionnelles du professeur des
écoles stagiaire en fin de formation initiale» [Marco de referencias para las com-
petencias profesionales de profesores de las escuelas de pasantia en el final de la
formacion inicial].

5. Ministére de I’Education de Québec (2001), «La formation & I’enseignement, les
orientations, les compétences professionnelles» [La formacién para la ensefanza,
las orientaciones, las competencias profesionales].

6. Perrenoud, P. (1999), Dix nouvelles compétences pour enseigner, Paris, ESF [Diez
nuevas competencias para ensenar. Invitacion al viaje, Barcelona, Grad, 2007].
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del trabajo; y el de Pastré (2004),” quien subraya la conveniencia de distinguir
lo que puede ser abordable en formacion inicial de lo que puede ser trabajado
en formacién continua donde uno puede apoyarse en un ntcleo de procedi-
mientos expertos que ya estan presentes.

Agreguemos a eso que el traspaso de los saberes requeridos para aprobar
los concursos hacia los saberes profesionales construidos en segundo afio esta
lejos de ser natural. En primer afo, la preparacion para un concurso requiere
saberes tedricos dependientes de las disciplinas y de los saberes relativos a la
manera de ensenar: los modelos didacticos abstractos, descontextualizados
de la practica de la clase. Se supone que esta cultura disciplinar del docente
constituye saberes fundadores de base en los cuales deberian anclar, para es-
tructurarse en segundo ano, los saberes profesionales de orden més técnico,
necesarios para la conduccion de la clase.

Es sobre este segundo objeto del saber, especifico de la formacion profesio-
nal de segundo afio, que nosotros quisiéramos hacer nuestra reflexiéon aqui.

Este trabajo preciso, ergonomico y didactico, de descripcion y analisis
muy fino de las conductas reales en clase en situaciones identificadas, co-
menzod hace mucho tiempo, y se inscribe en una larga tradiciéon de investi-
gaciones sobre las funciones de la palabra del docente (Postil, De Kétélé,
Altet, Nonnon, etc). Se trata, en nuestra opinion, de remontarse hasta los
modos de actuar y de decidir de los docentes en tipos de situaciones o de
contextos ordinaries, compartidos, més precisamente identificados. Es asi
que didactas de las mateméticas lanzan la idea de un observatorio de las
practicas reales. Este trabajo de analisis deberia permitir considerar otros
contenidos y modalidades de formacion, otras practicas del lenguaje para
lograrlo. Es en esta direccion que trabaja nuestro ERT (equipo de investi-
gacion tecnologica).

1.4. De dénde proviene la proposicién:
cambiar de l6gica de formacion

1.4.1. Hipotesis 1: el lenguaje es la dimension central
de la actividad del docente

Los problemas de los pasantes se manifiestan en y a través de la conducciéon

verbal de la clase —la accidon del maestro es fundamentalmente discursiva,
incluso cuando calla o se contenta con mirar—, esta mediacion del lengua-

7. Pastré, P. (junio de 2004), comunicacion durante el seminario del LIRDEF en Montpellier.
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jey todas las significaciones que vehicula, que construye o vuelve posible,
debe volverse un objeto organizador de la formacion.

1.4.2. Hipétesis 2: trabajar con situaciones problemdaticas, un
proyecto de formacién comiin para los pasantes y los formadores

Esas situaciones emblematicas y bisagra, trabajadas con los diferentes ac-
tores de la formacion, deberian permitir la construcciéon compartida y la
puesta en red de saberes de orden diverso. Una logica de formacion integra-
dora (Aghulon, 2002) podria asi ponerse en marcha.

Proponemos pasar de una logica acumulativa de saberes, imposible de
manejar en un lapso de tiempo de formacion también reducido, hacia la
identificacion de las dificultades que con mayor frecuencia presentan los
pasantes en la conduccion de la clase. Esta concepcion necesita identificar
tipos de problemas, tipos de situaciones de mayor riesgo, didacticas o no
didActicas. La entrada en lo escrito forma parte de ello, iniciar o termi-
nar una leccion también, ensefiar en ZEP [zonas de educacion prioritarias]
igualmente, etc.

Lo oral y lo escrito en la formacion tienen por finalidad, en ocasion del
trabajo sobre estas situaciones especificas, tejer el lazo entre la préctica si-
tuada y la reflexividad fuera de contexto.

2. EL MARCO DE LA INVESTIGACION EN CURSO:
PERSPECTIVAS Y METODOLOGIA

El estudio llevado a cabo en el marco del ERT trata sobre las conductas de
la clase, conductas discursivas o no, de los pasantes en una situaciéon de
formacion especifica: los inicios de curso durante la pasantia practica a
cargo de la clase. Nosotros postulamos que el analisis de esas conductas
del lenguaje (los enredos orales y escritos, los ajustes diversos a las reac-
ciones y respuestas de los alumnos) permite abrir una ventana sobre las
concepciones en actos (conceptos pragmaticos: Pastré, 2002), las repre-
sentaciones de los problemas didacticos, relacionales, espaciotemporales,
etc.; esos problemas que deben ser resueltos para llevar a buen término
los aprendizajes precisos que tiene por objetivo la leccion. La autocon-
frontaciéon (conducida por un formador) o la heteroconfrontaciéon (con
pares en un grupo de analisis de las practicas [GAP]) permiten el retorno
reflexivo sobre la actividad intrapsiquica (observaciones, emociones, di-
lemas, toma de decisiones, negociaciéon de su propia «cara» desarrollada
durante la accion).
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Estas situaciones observadas son en efecto problematicas en mas de
un sentido:

— No son objeto de ninguna preparacion. Son impensadas.

— Es el momento de instalaciéon de diversos «instrumentos para la
clase».

— Es un momento de miedo, de fragilidad emocional incluso para el ex-
perto.

— El inicio de curso es un triple umbral (Brenas, 2003), un pasaje a
menudo en tres fases entre el afuera de la clase y las reglas del adentro
(una instalacion corporal y material), la entrada en un marco episté-
mico (estamos ahi para aprender: el trabajo comienza), la entrada en
un marco epistemolégico especifico (una lectura literaria y no histori-
ca, por ejemplo). El pasaje de esos diferentes umbrales por parte de los
alumnos esta lejos de ser sincroénico.

— Segtn los marcos didacticos de las disciplinas, el tipo de puesta en
actividad de los alumnos difiere. La llamada fase de «problematizaciéon»
abarca concepciones muy diferentes, necesita gestos de estudio especi-
ficos por parte de los alumnos.

El objeto de la investigacion en curso es multiple: identificar los saber-
hacer profesionales del lenguaje fundantes en un momento de dificul-
tad; sefialar los aciertos, los obstaculos, las estrategias de los pasantes;
hacer del analisis de ese momento preciso de la clase un objeto de for-
macion. El objeto de la investigacion es tecnolégico en el sentido de que
nosotros debemos construir instrumentos de formacién que respondan
a un problema de formacién precisamente identificado.

De esta manera, trabajamos sobre dos tipos de reflexividad del
lenguaje. Una esté situada en la accién didactica, es constitutiva de
la dinamica de la accion, de los dilemas y tomas de decisiones rapidas
cuando surgen imprevistos. La otra es secundaria, también situada,
pero en otro contexto totalmente distinto (Broussal, 2004), sometida
a otra dinamica. Puede permitir més distanciamiento pero no evacta
la emocidn del lenguaje en accion. Es este proceso de secundarizacion
(Jaubert y Rebiere, 2002) el que seria verdaderamente formador. Los
circulos de estudio en video se vuelven entonces un momento reflexivo,
discursivo sobre el discurso de y en la accién. El lenguaje del docente
para la conduccion de la clase se vuelve entonces un contenido de for-
macién ensefiado.

Ahora proponemos una teorizacién provisoria. Desarrollaremos maés
sucintamente las unidades de anélisis que hemos considerado para dar al-
gunos ejemplos de nuestros primeros resultados.
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2.1. La palabra del docente como mediacion fundamental para
el desarrollo y los aprendizajes de los alumnos

1) Este truismo necesita de ulteriores aclaraciones. Ciertas ensenanzas de
tipo cooperativo (pedagogia institucional), por ejemplo, lo vuelven a poner
fuertemente en causa. Las practicas dependientes de concepciones de tipo
piagetiano del aprendizaje y del desarrollo no pueden adherir a este.

2) Este postulado no significa que la palabra del maestro sea dominante (iy
aniquiladora!).

He aqui siete proposiciones para definir la mediaciéon de la palabra del
docente.

2.1.1. La palabra del docente es una mediacién fundante

La construccion de los saberes escolares es tributaria del emplazamiento de
un didlogo pedagogico responsivo (Bajtin, 1979). El discurso del docente mo-
viliza una u otra relaciéon con los objetos de estudio (Boiron, 2004), instala
a los alumnos en una u otra postura practica, lidica, creativa, reflexiva (de
exploracion, problematizacion, conceptualizacion, etc.) (Bucheton, 2001).

Ese didlogo es fundamentalmente asimétrico. El rol de la palabra del
adulto como soporte es central (Vigotsky). Ese soporte se construye me-
diante la creacién de escenarios (Bruner),® de palabras, gestos, acciones
compartidas (ejemplo: «pasa al pizarréon»). Este didlogo es complejo en el
sentido de que sus componentes de lenguaje, cognitivos, socioafectivos,
institucionales (los juegos de roles) estan estrechamente correlacionados.
Hemos mostrado, en el marco de la didactica de la escritura, como los de-
sarrollos de lenguaje, psicoafectivos, identitarios y cognitivos estaban fuer-
temente correlacionados (Bucheton, 1995).

2.1.2. Esta mediacion es una accion situada
Su caracteristica principal es entonces el principio de ajuste pragmatico.
Esta mediacion lleva la marca del lugar especifico, pero también del ins-

tante (de alli el estudio de momentos de clase especificos). Se inscribe en
una duracion, una experiencia compartida de los sujetos pero también de

8. Que remiten a la idea de etno-métodos culturalmente aplicados.
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la institucion y de sus evoluciones (la ensefianza de la lectura en la escuela
primaria lleva la marca de los nuevos programas de literatura).

Contiene y se construye en contenidos didacticos precisos y especificos
de las disciplinas ensenadas. De alli 1a necesidad de un analisis didactico a
priori para estudiarla.

Se ajusta a los modos de decir y de hacer de los alumnos, a los tipos de
agrupamiento de alumnos, a los tipos de escuela, a las diversas escenas
escolares sobre las cuales esta se ejerce. En una misma situacion de clase,
el docente puede circular sobre la escena frontal (toda la clase), sobre la
escena dual (didlogo especifico con uno o dos alumnos en un banco), en las
escenas de grupos restringidos. El docente también puede vigilar de cerca
e intervenir en las escenas de pasillo, en las que los alumnos se dedican a
diversos juegos, u observando la escena privada (que se manifiesta por las
miradas y el cuerpo) de los alumnos silenciosos.

Esdecir, la palabra del docente involucra juegos (Hannoun, 1989), registros,
tonalidades de lenguaje multiples. Es adaptativa y constantemente inventiva.

2.1.3. Esta mediacion esta social y culturalmente construida
sobre la historia cruzada de los actores (maestros-alumnos,
distintos actores del sistema) y de la institucion

Esta cultura de la escuela se inscribe en una arquitectura compleja de di-
versos marcos encajados (Goffman, 1974), en parte objetivables y contrac-
tualizables, en parte poco formalizables y verbalizables por cuanto estan
solapados en la historia social y escolar de los sujetos: marcos politicos,
institucionales, socioescolares, didacticos. Esos marcos son percibidos,
construidos, pero también actuados. Dicho de otro modo, ellos son modi-
ficables y evolutivos por el juego mismo de la dinamica dialégica puesta en
marcha. La mediacion del didlogo responsivo del docente se construye en
esas doxas, habitus e instituciones diversas que esta vehicula y transmite
de manera ampliamente inconsciente; de ahi que un cierto nimero de resis-
tencias no dependan de una intencionalidad afirmada.

2.1.4. Esta mediacién de la palabra es densa

Es un actuar practico, comunicacional, relacional y reflexivo. En otros térmi-
nos, los actos de lenguaje del docente, ampliamente estudiados o discutidos
desde hace mas de veinte anos, tienen la especificidad de ser portadores de
significaciones multiples e intercaladas, que abren toda suerte de modos de
significar (Francois, 2004). De alli la nocién de pluri-agenda (varias cosas
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para hacer en el mismo acto de lenguaje: evaluar, reconfortar, orientar, for-
mular una nueva pregunta, brindar soporte y hacer acotaciones, dirigirse a
un alumno y al conjunto de la clase). En la misma unidad didactica de varios
minutos, el docente debe manejar las tareas y los contratos didacticos que les
subyacen, la evaluacion del avance del trabajo, los rostros y las relaciones de los
alumnos, las acotaciones y el tejido entre las diversas unidades de la leccion.

Este espesor de la palabra del maestro es lento para instalarse. Para el
joven docente, es el lugar de dilemas no resueltos. Podemos hipotetizar acerca
de que si los jovenes docentes hablan demasiado en clase, es en parte porque
no logran manejar esta polisemia constitutiva de la palabra en el trabajo.

2.1.5. Es heteréonoma

La caracteristica de la palabra en la clase es esta heteronomia semio6tica
(Bucheton, 2002): la palabra mezcla diversos vectores de esta mediacion,
en particular el cuerpo parlante del docente (Jorro, 2004), lenguajes grafi-
cos multiples, instrumentos didécticos verbales y no verbales. En maternal
y en el ciclo 2, podemos pensar que esta heteronomia es decisiva.

2.1.6. Es dinamica

Si bien el desarrollo del texto del curso,® su puesta en escena de diversas
unidades didacticas, inscriptas en el tiempo preciso de la leccion, puede ser
planificado en la preparacion, no puede ser pre-escrito. Al ser co-elaborado
en la accion lingiiistica y no lingiiistica con los alumnos, su dinamica propia
es imprevisible y es el fruto mismo de las interacciones, ajustes y negocia-
ciones del sentido que alli se juegan y alli se construyen.

Los dilemas que el docente maneja en esta dinamica (por ejemplo, «Yo in-
terrumpo el curso y yo vuelvo a explicar la consigna») tienen su correlato en
los alumnos, que viven otros (por ejemplo, «Yo escucho las explicaciones o la
correccion o yo termino la lista de ejercicios que acaban de darme»). Los gestos
didécticos del maestro para instalar un gesto de estudio en los alumnos (por
ejemplo, intentar hacer surgir un cuestionamiento sobre un texto histérico o
literario) no provocan necesariamente la dinamica esperada. Los alumnos, por
sumodo de implicacion, sus posturas escolares preexistentes y sus resistencias
diversas, modifican, e incluso desvian las finalidades iniciales de la leccién o

9. En la medida en que el curso estad sostenido por un conjunto de palabras, que
tienen una apertura y un cierre, nosotros lo consideramos como «un texto».
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de los ejercicios propuestos. Ellos se dan otras tareas; el maestro corrige y mo-
difica las suyas. Una gran parte del texto de la clase es imprevisible, en especial
para el novato. Esta dinamica de la interaccion en parte es cognitiva; en parte,
socioafectiva y relacional; en parte, fisiologica (fatiga, ritmo). Juegos complejos
de compromiso/des-compromiso puntuales o duraderos de los actores (maes-
tro y alumnos) la estructuran. Aprender es entrar en juegos de semiotizaciéon
que soportan en gran parte el lenguaje y sus entornos.

2.1.7. La dinamica del lenguaje, accional y cognitiva, se juega
en las digresiones, las fallas, la singularidad, en la apertura
de posibles novedades del sentido o de la accion

Este dialogismo asimétrico fundamental de la mediacion didéctica en-
cuentra su potencia maxima en ajustes negociados en zonas de falla, de
desestabilizacion, de saberes no compartidos o cuestionables. De alli la
necesidad para el maestro de estar en condiciones de reconocer esos luga-
res de intervencion didéctica a privilegiar.

Estos se manifiestan en diversos acontecimientos.”® El texto de la clase,
inscripto en un tiempo y en un espacio especificos, interpretado por actores
diversos, se desarrolla bajo la forma de un relato (que por otra parte puede ser
contado a posteriori). Este relato esta marcado por acontecimientos comparti-
dos (didacticos o no) que lo reorientan y a través de los cuales las significaciones
se construyen, a la vez colectivamente y de manera singular para cada actor.

Estos son probablemente los principales lugares donde se construyen,
para el alumno, el sentido de los objetos trabajados, el sentido de la es-
cuela, el sentido del lugar que uno tiene en ella, el sentido de la relaciéon
didactica. Son los que provocan los movimientos discursivos que crean la
dindmica cognitiva y del lenguaje. De ahi nuestra hipotesis de hacer de
este un objeto eje de estudio y de formacion.

2.2. Conclusiones intermedias

1. Este aprendizaje de la palabra del docente asi concebida, instrumento
mediador de la puesta en actividad de los alumnos, no es atin un objeto

10. Preferimos el concepto de acontecimiento al de incidente critico, de donde es
en parte tomado. El incidente es el accidente del cual es necesario prevenirse. El
acontecimiento es la vida, la norma de lo que provoca la dindmica del relato o de la
interacciéon. En clase, no se trata de oir ronronear el motor.
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de estudio comtin para los formadores. A lo sumo, se trabajan algunas di-
mensiones técnicas o descontextualizadas (por ejemplo, los médulos «La
voz, el cuerpo» en el IUFM de Montpellier).

2. Nosotros planteamos la hipo6tesis de que una parte importante de la
profesionalizacién del oficio de docente se juega en esos gestos de ajuste,
de escucha, de negociacion paciente del sentido de las tareas, de las si-
tuaciones, de los saberes con los alumnos en su diferencia. Es de primor-
dial importancia saber escucharlos para saber hablarles y apuntalar al
méximo sus aprendizajes. El docente experto es aquel que sabe ajustarse
permaneciendo tenaz con respecto a los desafios didacticos a cumplir.

3. Resta encontrar, en la formacion inicial, las situaciones, las formas de
sostén que permiten el desarrollo de este componente de la profesionali-
dad. La videoscopia, el parar y volver sobre la imagen permiten remontar-
se al punto de anéalisis necesario para comprender la arquitectura comple-
ja de los maltiples marcos declarados o no que estructuran las tomas de
decisiones y los ajustes en la accion. Pero atiin no sabemos cual puede ser
el grado de percepcién, de comprensioén, de interpretaciéon de esos gestos
de ajuste en la formacioén inicial. Confrontados al mismo video de una
situacion de ensefianza, expertos y novatos no extraen las mismas infor-
maciones, las mismas preguntas. Los saberes de experiencia de unos o los
modelos tedricos de los otros son filtros necesarios y cuestionables.

4. Un problema: el ojo de los novatos, poco experimentado para la percepcion
de lo vivido en clase, atin no puede distinguir ciertos detalles que son sin em-
bargo esenciales para el experto. Su representaciéon pragmatica es incipiente.
¢Como procurarle entonces esta experiencia aceleradamente para aguzar su
percepcién? ¢Qué simulaciones son necesarias para entrenarlo en como reac-
cionar ante los acontecimientos siempre complejos que sobrevienen?

5. Esos gestos de ajuste que constituyen el fundamento de ese didlogo res-
ponsivo del adulto son también el lugar donde se organizan y se articulan la
diversidad de las ensefianzas recibidas en formacion inicial (psicolégicas,
didacticas, institucionales, sociologicas, epistemologicas, etc). La no articu-
lacion de esos saberes da la medida de los efectos del sistema de formacion.

3. UN INICIO DE CURSO PROBLEMATICO
3.1. El analisis de la situacion matemética.
Un anélisis de A. Bronner y Myrene Larguier.

El encuentro con el saber, mediado por el lenguaje

La secuencia de la cual analizaremos un extracto es una secuencia de matema-
tica en clase de CE1 [1er grado EGB] llevada a cabo por un pasante-residente
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en segundo ano del IUFM. Esta secuencia es una adaptaciéon y una puesta en
escena de una situacion descripta en ERMEL (2001). Es analizada segtn el
punto de vista y las herramientas del enfoque antropologico (Chevallard, 1992
y 1999). Este enfoque permite describir la secuencia en unidades que corres-
ponden a las diferentes tareas en las cuales estan comprometidos alumnos y
maestro, y analizar la organizacién matematica en respuesta a la pregunta:
«cécudles son los aprendizajes a los cuales apunta esta secuencia?». Por otra
parte también permite analizar la organizaciéon didactica y, en consecuencia,
los gestos profesionales del docente en respuesta a la pregunta: «écomo ense-
far tal nocién?». Los conceptos de tiempo didactico, de topogénesis y de cro-
nogénesis (Chevallard, 1985) son ttiles para pensar los respectivos roles de los
alumnos y del maestro en lo que concierne a su lugar real, yla manera en la que
ellos toman parte en la progresion del tiempo didéctico.

Nos apoyaremos también en la teoria de las situaciones didacticas (Brous-
seau, 1986), especialmente en las nociones tedricas de contrato didactico, de
medio y de devolucion, que seran traidas a colacién para analizar la manera
en que el docente pone en escena la situacion en interaccion con los alumnos,
a través de la mediacion del lenguaje.

El episodio evocado en este articulo es el de la constituciéon de la comu-
nidad discursiva en los primeros instantes de la secuencia. Se sitiia en lo
que podriamos calificar de «preparacion del milieu de la situacién». Este
episodio se desarrolla en los dos primeros minutos. La tarea es dada oral-
mente por la docente, retomar un trabajo realizado el dia anterior:

DOCENTE. Hemos mirado ++ lo que habia en este mapa...[...] el que
ustedes tienen +++ Entonces, ¢quién puede recordarme lo que vemos
sobre este mapa?

DOCENTE. Camila.

CAMILA. Bueno + vemos <détrazos?> +y vemos lineas <c...?> +++y
ademés también hay: + hay niimeros +++ y ademas vemos varios paises.

La docente parece intentar construir un medio reactivando la memoria di-
dactica de la clase, ligada con la actividad del dia anterior, con el objetivo de
volver a poner a los alumnos en el mismo contexto. Ella espera que los alum-
nos, por ese juego de articulacion con la secuencia anterior, se inscriban en el
contrato didactico (Brousseau, 1986) que podriamos formular asi: «rehace-
mos lo que se hizo ayer, debemos traducir los nimeros indicados en el esque-
ma entre dos nombres como la distancia en kilémetros entre dos ciudades».
Pero el medio no esta suficientemente bien construido y permite a los
alumnos otras interpretaciones sobre la tarea, en adecuacion con la consig-
na realmente formulada. En efecto, los verbos «mirar» y «ver» desvian a
los alumnos hacia una tarea de enumeracion de ese todo que es observable.



LAS PRACTICAS DEL LENGUAJE DE LOS DOCENTES 191

La tarea que la docente quiere reinicializar no es entonces la tarea com-
prendida por los alumnos, y la docente esta entonces en la obligacion de
hacer avanzar el tiempo didactico, lo que hace privilegiando las respuestas de
alumnos que siguen su proyecto e ignorando errores de interpretacion que lo
lentificarian. Se trata aqui, a través de los intercambios verbales y de las inte-
racciones con el medio, de un gesto profesional, tal vez atin no concientizado.

DOCENTE. Vemos niimeros y qué es lo que vemos no te of.
CAMILA. Varios paises.

DOCENTE. Varios paises ++ entonces.

UN ALUMNO. No.

UN ALUMNO. No.

UN ALUMNO. Son ciudades.

DOCENTE. éSon paises?

UN ALUMNO. Ciudades.

UN ALUMNO. No.

DOCENTE. Ciudades ++ son las ciudades + si + son ciudades + y los
nimeros, ¢qué son?

CAMILA. Son + los <éco?>

DOCENTE. Las cifras que ves.

CAMILA. Bueno, ¢h...

UN ALUMNO. Son.

DOCENTE. Ssshhh...

CAMILA. Son los kilébmetros que hay que hacer.
DOCENTE. Es el niimero de kilometros, si.

YVON. La distancia de...

DOCENTE. Es la distancia + efectivamente Yvon +++ es la distancia
++++ es la distancia que hay.

La docente aprovecha el alumno que afirma que son ciudades para retomar
esta interpretacion, y traer el término «correcto» al medio y, a través de ese
término, el concepto adaptado a la dimension epistemologica de la situa-
cion. Vemos aqui el trabajo del lenguaje, consciente o inconsciente, guiado
por las intenciones didacticas de la docente, que la llevan a «forzar» un
primer cambio de marco: del de los paises o de una geografia flotante al de
un pais con sus ciudades segin una modelizacion subyacente en el mapa.
La docente contintia con los «nimeros» permaneciendo por lo demas
en el vocabulario del alumno sin buscar rectificar el término, que es
inexacto. Posiblemente ella toma conciencia de esa falta de rigor en su vo-
cabulario e impone un primer deslizamiento de sentido, permitido por el
trabajo con el lenguaje, sin que lo sepan los alumnos, a través de las de-
nominaciones «cifra», y finalmente «nimero de kiloémetros». Sehalamos
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aqui un fendmeno que se reproducira varias veces en la secuencia, es la
falta de anticipacion sobre el vocabulario a utilizar. En efecto, el medio
objetivo para el alumno incluye las representaciones semioticas (Duval,
1993) ligadas al mapa de geografia, pero también lo que permite el acceso
a los saberes que se tienen como objetivo, es decir, los términos y el len-
guaje matematico adecuados. Esos elementos, constituyentes esenciales
del medio, habrian podido preverse en el discurso de los alumnos y de
la docente misma antes de la secuencia. Aqui el vocabulario especifico
(nimero de kilémetros, distancia de una ciudad a otra, longitud, etc.)
habria podido ser sefialado en un trabajo preparatorio. El medio habria
sido mejor contextualizado gracias a esos saberes.

El rol de Yvon es determinante para desencadenar el pasaje a la segun-
da fase, en la cual a los alumnos se les indicara una nueva tarea, y regula
asi la incertidumbre matematica y lingiiistica de la situacién. Yvon tiene
la palabra correcta —«la distancia de»— y se convierte en el vehiculo hacia
el contexto de las distancias, ese otro mundo en el cual debe moverse la
situacion con sus actores para alcanzar los saberes. La docente por fin tiene
el elemento de unién esperado entre la secuencia del dia anterior y este
nuevo marco. Se agradece implicitamente al salvador por su rol decisivo en
la cronogénesis de la secuencia: «es la distancia + efectivamente Yvon +++
es la distancia ++++ es la distancia que hay». La secuencia podra entonces
retomar su curso y la docente se autoriza a plantear la pregunta que da
inicio a una segunda fase que concierne al verdadero desafio de la secuen-
cia, a saber: «ahora bien ++ y si yo les pido +++ cuéal/es/la/distancia + entre
Paris + y Lille».

En la primera fase se puede hacer la hipotesis de que la docente quiere
una colaboracién con alumnos para asegurar la devolucion de la situa-
cion, incluso si se construye un senuelo, puesto que docente y alumnos
no interpretan la misma tarea. El alumno tiene la responsabilidad de adi-
vinar lo que la docente espera; en ese juego, el ganador del momento es
Yvon, que ha sabido «ver» exactamente lo que debia ser visto segin la
docente. Si una buena devoluciéon (Brousseau, 1986) es un proceso que
permite limitar al maximo las interpretaciones del alumno en el tema de
lo esperado por la docente, podemos decir que en esta primera fase, el
proceso de devolucién no es un gesto profesional facil de realizar para un
profesor principiante.

En términos de formacio6n inicial, el analisis de este episodio a partir del
video, o a partir del protocolo escrito, y especialmente de las intervenciones
discursivas, puede llevar a hacer tomar conciencia, por una parte, del desfa-
se eventual que puede existir entre la tarea dada por la docente y la tarea en
la cual los alumnos se comprometen y, por otra parte, de los problemas que
se plantean para lograr una buena devolucion. Puede desprenderse enton-
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ces un gesto profesional, el de realizar un anélisis a priori de una secuencia
y en particular de saber anticipar, no solamente sobre el actuar sino tam-
bién sobre el decir. En particular, anticipar:

— la formulacion precisa de las consignas y el medio de comunicarlas a
los alumnos;

— los errores de comprension de las tareas a causa de un medio de la
situacion cuyas fronteras permanecen difusas;

— el vocabulario especifico objeto de aprendizaje para los alumnos.

Otro gesto profesional también puede ser actualizado para ser interrogado
en la parte del escenario de inicio de curso: construir y conducir la arti-
culacion de dos secuencias de disciplinas diferentes y que por ende son el
soporte de aprendizajes que dependen de epistemologias diferentes.

El enfoque antropoldgico nos lleva a plantear la hipotesis de que el tra-
bajo reflexivo a partir de las practicas del lenguaje de las secuencias anali-
zadas a posteriori en formacion inicial permite identificar gestos profesio-
nales como savoir-faire [un saber hacer] o como técnicas en las tareas de
enseNanza, gestos indentificados como tareas de ensefianza en las cuales es
necesario tratar de actualizar los elementos teéricos que los fundan.

3.2. La corporeidad de la actividad docente:
un analisis de Anne Jorro

En este segundo anélisis, la orientacion del cuestionamiento no radica tanto
en una epistemologia de los saberes —lo que el analisis didactico ha puesto
en evidencia—, cuanto més bien en una epistemologia del poder de actuar
del docente, ahi donde los saberes de accién caracterizan al profesional
(Schon, 1996). En efecto, el profesor dota a la situaciéon de una racionalidad
limitada, se compromete no solo en el plano conceptual sino también en
los planos psicoldgico, afectivo y social, buscando movilizar a los alumnos,
organizar la devolucion. La pluriagenda del docente esta hasta tal punto
en juego que este no aparece ya como una mirada y una voz destinadas a
la clase sino que expone su corporeidad, un cuerpo parlante y vidente que
afecta la percepcion de los alumnos.

La corporeidad de la actividad docente sigue siendo poco interrogada
por la investigacion. Los trabajos de Pujade-Renaud (1981) habian puesto
en evidencia el lugar del cuerpo del docente en clase asi como su incidencia
desde el punto de vista de la comunicacion, y los de Luciano-Bret (1991), su
dimension ética. La presencia del docente tan a menudo evocada por los
alumnos no constituye atin un objeto de reflexiéon en el campo de la inves-
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tigacion didéctica. Le corresponde a la fenomenologia plantear preguntas
sobre el poder perceptivo del cuerpo (Merleau-Ponty, 1945 y 1961). Sin em-
bargo, el docente transmite saberes en posturas demostrativas y narrativas
que tienen una incidencia en la relaciéon con los saberes de los alumnos. El
saber didactico que se instituye en clase cruza el saber comunicar, el saber
ajustarse en situacion, el saber enunciativo, etc. El profesional convoca una
pluralidad de saberes, y las imbricaciones de esos saberes aiin escapan al
anéalisis. Las siguientes preguntas abren también un espacio de investiga-
cién pluridimensional:

— ¢Como prepara la docente la transicion entre la leccion de matemati-
ca y la leccion precedente? éComo moviliza la atencion de los alumnos?
¢Cuales son los trucos, los hilos que permiten atraer a los alumnos? éQué
lenguaje maneja la docente para instalar un contexto de aprendizaje?
¢Qué postura enunciativa adopta en la presentacion de la tarea? éComo
maneja los imprevistos? ¢Qué signos de aliento, de reprobacion, dirige a
los alumnos? ¢Cémo pone en evidencia el saber didactico?

En el extracto aqui propuesto intentamos analizar como la docente apela a
la memoria didactica de los alumnos, desde un doble punto de vista: el del
lenguaje y el de la corporeidad. (Para un analisis més extenso, véase Jorro,
2004.) Consideremos los lenguajes de la memoria didactica:

«Entonces ustedes se acuerdan de que ayer miramos el mapa.»

El plano no-verbal ocupa el primer momento. Situandose entre el pizarréony
el primer banco, la docente-pasante entra en un movimiento de ida y vuelta
durante el cual da un poco de tiempo a los alumnos que se preparan para
entrar en la nueva secuencia. Después se pega al primer banco y se dirige
ala clase. Invita a los alumnos a tomar en cuenta el mapa mural; para eso,
retrocede haciendo girar su cuerpo hacia el artefacto. La mirada que dirige
constituye una senal. Ese gesto de designacion del artefacto debe marcar
autoridad frente a los alumnos.

El gesto del lenguaje, voluntariamente lento, es enunciado en una tonalidad
baja. Més atn, la docente se detiene un momento sobre la palabra ayer que
los alumnos registran interactuando en el modo de la escucha con un si. El
acento didactico esta prolongado por el uso de los tiempos presente/pasado.
Procurando interpelar a la clase y de implicarse con los pronombres personales
ustedes... nosotros, la instancia de recordatorio es escuchada por los alumnos.

«Nosotros miramos el mapa, nosotros vimos lo que habia en este mapa.»
Para fundar la memoria didactica, la docente retoma la misma estructura
de la frase sujeto-verbo-complemento, tiempo pasado, referencia colectiva.
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El enunciado es particularmente simple, incluso redundante (reanudaciéon
anaforica «este mapa, el que ustedes tienen»). En ese preciso momento, nos
parece que la docente desencadena lo que nosotros hemos llamado una com-
prensién (o entendimiento) enmascarada en la medida en que ella transita
silenciosamente por el campo epistemologico en el cual trabaja. La intro-
duccion de los alumnos en el universo de las matematicas no tiene lugar. El
tercer «umbral» no es franqueado. El gesto de etiquetado que explicitaria a
los alumnos el universo de referencia a movilizar nos parece aqui particu-
larmente ausente si bien la secuencia estara atravesada por una ambivalen-
cia: ¢los alumnos se sitian en matematica o en geografia? El lenguaje, ése
desarrolla a partir de un universo de referencias preciso? Es probable que
la ambigiiedad genere intercambios lingiiisticos poco precisos que asocien
palabras de sentido comun a conceptos cientificos sin que los alumnos estén
en condiciones de identificar sus particularidades.

«Entonces, ¢quién puede recordarme lo que vemos?»
El marcador del pasaje al acto entonces rompe con la descripcion precedente
y sefala a los alumnos un cambio de postura en el proceso de rememorar. La
pregunta planteada bajo la forma de accién modal provoca la reaccion de los
alumnos. Parece oscilar entre recuerdo y descripcion. Los alumnos dejan de
lado la construccion intelectual esperada por una enumeracion. La docente
retoma las proposiciones de los alumnos, orienta la reflexion sobre el item
numeros. El registro del lenguaje sigue siendo comtin hasta el momento en
que un alumno propone el concepto de distancia, que retomara la docente
repitiendo el mismo giro fraseoldgico «es el niimero..., es la distancia...», con
un acento didactico que valida el concepto. El recurso al articulo definido la
permite una generalizacion que conduce al proceso de institucionalizacion.
Ese trabajo del lenguaje se completa en el plano no verbal. Apuntando con el
dedo sobre el mapa y mostrando el espacio que separa dos ciudades, 1a docen-
te materializa mediante un gesto de representacion el concepto de distancia.
En el curso de esta situacion, la comprension conceptual parece muy
relativa puesto que la docente se contenta con asegurar el relevo (inclusi-
ve sobre el tono didactico) sin favorecer no obstante otras intervenciones
enunciativas. La distribucion de la palabra se limita a una interaccién con
Yvon, interaccion que servira de trampolin enunciativo para el resto de la
clase. Es posible hacer una aproximacién con los trabajos de Sirota (1988)
sobre las redes de comunicacion implementadas por la profesora en clase.
Aqui, la red de comunicacién principal (docente-Yvon) sirve de garantia
para la generalizacion. Igualmente, el gesto de institucionalizacién que se
crea a partir de la triple repeticidon «es la distancia» no garantiza la cons-
truccion del concepto por parte de los alumnos. La interacciéon verbal aqui
es reducida, la explotacion de este concepto a nivel del lenguaje es muy poco
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evacuada. El ethos del docente juega aqui como obstaculo para la concep-
tualizacion y genera un falso entendimiento.

La docente ofrece en clase una gestualidad portadora de sefiales para los
alumnos. El menor gesto del profesor es percibido, interpretado, aceptado,
rechazado, y provoca gestos del estudio mas o menos pertinentes. Ademas,
es por el lado del espesor simbdlico del actuar (Jorro, 2002) que orientamos
nuestro trabajo con la hipdtesis de que los gestos profesionales del docente
suscitan gestos del estudio. Nuestra grilla de anélisis se organiza alrededor
de la matriz siguiente: gestos verbales del profesor, gestos éticos que dan
cuenta del formato de comunicacién instaurado, del formato de la aprecia-
cién escolar; gestos de ajuste que marcan las regulaciones realizadas a partir
de los imprevistos de la secuencia; gestos de puesta en escena del saber que
permiten a la docente etiquetar la secuencia, designar un objeto de saber, ins-
titucionalizar el saber en cuestion. Puesta a prueba mediante secuencias de
lectura de libro-album en jardin maternal, esta matriz del actuar profesoral
supone variaciones segtn los estilos profesionales de los docentes.

3.3. Definicion de la situacion al inicio del curso; el punto
de vista del docente pasante: un anéalisis de D. Broussal

El siguiente estudio nos permitira evocar la manera en que un docente novato
percibe su propia conduccion de un inicio de curso. Se trata de la misma secuen-
cia de Ermel evocada més arriba: «El mapa geografico». Conforme las propo-
siciones de Ermel," la intencién de la docente es llevar a cabo con los alumnos
de CE1 un trabajo sobre la captacion de informaciones a partir de un «soporte
que no es un enunciado». En esta ocasion, los alumnos estan en presencia de
un mapa de Francia, y deberan «comparar trayectos comparando ntimeros».
Elhecho de trabajar en matemaética sobre un mapa geografico constituye una
alteracion del encasillamiento disciplinar. En la secuencia de aprendizaje que les
es propuesta, los alumnos deben por otra parte resistir a un cierto nimero de
affordances® (Gibson, 1997), de ofrecimientos de utilizacion que el mapa del re-

1. ERMEL-INRP (1993), Apprentissages numériques - CE], Hatier, pp. 74-77.

12. Affordance (ofrecimientos o enactivaciones) es la cualidad de un objeto o am-
biente que permite a un individuo realizar una accidon. El término se utiliza en va-
rios campos: psicologia perceptual, cognitiva, disefio industrial, HCI (interaccién
persona-computadora), inteligencia artificial, disefio de interaccién (la disciplina
que define el comportamiento de un producto, sistema o aplicacidon con los cuales
un usuario interactua).

Hay dos diferentes vias de definicién del término. La definicion original, introdu-
cida por el psicélogo James J. Gibson en su articulo «The Theory of Affordances»
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lieve pinchado en el pizarroén les propone, y en menor medida, el modelo de mapa
simplificado del que ellos disponen en fotocopia. Detallemos algunas de esas
ofertas de utilizacion: podemos servirnos de un mapa para situar a Francia en
relacion con paises limitrofes, activar conocimientos geograficos sobre las ciuda-
des mencionadas, abordar elementos de relieve decodificando una leyenda (al-
gunos alumnos responderan durante la secuencia a esos diversos affordances).
La definicion de la situacion especifica prevista por la docente aparece en el
inicio, en una cadena de reformulaciones y de esquematizaciones (Grize,1978)
que se inscriben en veinte interacciones durante los dos primeros minutos del
curso. Mientras son invitados a describir lo que ven sobre el mapa, los alumnos
hablan primero de «<ntimeros» y de «paises». Esos «nimeros» [numéros] y esos
«paises» se transforman mediante la guia de la docente en «valores numéri-
cos» [nombres]'3y en «ciudades», luego en «distancias entre las ciudades». Este
trabajo verbal es significativo de la situacion, podemos reconocer allila proposi-
ci6n esquematizante, dado que conocemos la intencionalidad matematica. Esta
intencién no es sin embargo explicitamente formulada durante la secuencia.
Entre las negociaciones que van a tener lugar concernientes a la defi-
nicion de la situacion, nos proponemos reproducir la que sucede a nueve
minutos del inicio de sesion. La docente ha pedido a los alumnos encontrar
un trayecto posible entre dos ciudades: por ejemplo, para ir de Montpe-

[Teoria de los ofrecimientos estimulares] en 1977, describe todas las posibilidades
de accién que son materialmente realizables. La segunda definicién, una depu-
racion de la anterior, define el término como las posibilidades de accién que el
usuario es consciente de poder realizar.

En 1988, Donald Norman utilizé el término affordances en el contexto HCI para
referirse a esas posibilidades de accién que son inmediatamente percibidas por el
usuario. Esta es la definicion que nos interesa.

En su libro The Design of Everyday Things establece el concepto affordances no
solo dentro de las capacidades fisicas del usuario, sino también en la capacidad de
este de nutrirse de experiencias pasadas, metas, planes, estimaciones comparando
otro tipo de vivencias, etc.

Pongamos un ejemplo practico. Segun la primera definicién (Gibson), si una per-
sona entra a una habitacion en la que hay una pelota y un sillén, la persona podria
lanzar el sillén y sentarse sobre la pelota porque eso es objetivamente posible. Pero
segun Norman, el affordance entre objetos y persona que interactua con ellos hace
muy probable que el sujeto se siente en el sillén y lance la pelota. Esta persona acu-
mula experiencias, como la forma de los objetos, textura, etc. La pelota tiene unas
caracteristicas perfectas para ser lanzada y nuestro sujeto lo ha visto hacer en otras
ocasiones (televisidon, campo de juego, experiencia vivida en la infancia). [N. de T.]

13. Los términos nombre y numéro en francés son sindnimos y significan «nimero».
La diferencia estd en que la palabra nombre hace referencia al nUmero como ele-
mento matematico, como cifra, entonces se habla de nombres naturels, nombres
entiers, etc. Mientras que la palabra numéro se utiliza para designar en cifras, es el
numero atribuido a una cosa para caracterizarla, por ejemplo, niumero de butaca en
una sala de teatro, numero de paginas de un libro, niumero de calzado, etc. [N.de T.]
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llier a Paris, se puede pasar por Lyon o por Clermont-Ferrand. Se trata de
responder al objetivo de captacion de informaciones y al de la eleccion de
un trayecto, que prepara una etapa ulterior sobre la comparacion de las
distancias. La respuesta debe darse con la ayuda del mapa. Ahora bien, un
alumno propone un atajo. Primero mal comprendido por la docente, que
piensa que se trata de una respuesta ya dada, el alumno insiste:

207 ALUMNO. Yo digo que + se pasa por Lyon + y se va directamente a
Orleans + yo no paso por Clermont-Ferrand.
208 DOCENTE. En la realidad también se puede.
209 ALUMNO. Mm.

DOCENTE. Pero si se sigue + si se sigue el camino que esta marcado
en el mapa + aqui + estas obligado a pasar por Clermont-Ferrand.

El alumno en cuestion utiliza entonces los saberes escolares o fami-
liares que tiene de la geografia de Francia para proponer un trayecto
que no esté en el mapa. Confrontada a la grabacion de ese momento, la
docente comenta:

DOCENTE. Para mi, eh... si tenemos un mapa pero esto no es uf... + si
tenemos el mapa, pues miramos el mapa, eh... + miramos informacio-
nes que hay en el mapa.

ENCUESTADOR. Exactamente.

DOCENTE. Para mi + y él, eh...

ENCUESTADOR. A la pregunta acerca de por cudl itinerario se podia
pasar en ultima instancia, épodian darte todos los itinerarios?
DOCENTE. Si.

ENCUESTADOR. ¢Incluso mas largos?

DOCENTE. Si.

ENCUESTADOR. Pero tinicamente los que estaban marcados en el mapa.
DOCENTE. Asi es.

En la autoconfrontacion, la docente sefiala varias veces el desfase sensible
entre lo que le parece una evidencia de la situaciéon y la comprension labo-
riosa que tienen de eso los alumnos. Esta toma de conciencia a posteriori
coincide, creemos, con lo que Gérard Sensevy (2001) califica de postula-
cion mimética: «una tendencia profesoral a considerar en situaciéon que el
alumno ha comprendido lo que debia comprender en los términos en los que
él (el profesor) comprende». Esta postulacién mimética nos parece estar re-
doblada en lo que concierne al lenguaje, en su participacion en la codefini-
cién de la situacién. Tomemos asi los mecanismos de esquematizaciéon que
hemos anotado rapidamente (de «xnimero» y «paises» a «distancias entre
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las ciudades»): no alcanza con producirlos en la comunidad discursiva de
la clase, para que cada uno descubra alli atributos definitorios, que orien-
tan la secuencia hacia una actividad matematica. Fendmenos de indexicali-
dad'4 se destacan entre otros. No es cierto, por ejemplo, que el recorrido de
«namero» (numéro) hacia «valor numérico» (nombre) o hacia «distancia»
sea interpretado idénticamente por un docente en formacioén, por un didac-
ta de las matematicas, o por un alumno de CE1. Pero este cuestionamiento
del funcionamiento del lenguaje en la definicion colectiva de las situaciones
no aparece en la autoconfrontacién, tampoco en las que nosotros hemos
podido conducir con otros docentes novatos.

Otro punto que nos parece interrogable. En su comentario, la docente
percibe las dificultades que tienen los alumnos para aprender la situacion
conforme su intencién. Ellos le dirigen numerosas sefiales, que testimonian
el trabajo de investigacion al cual se entregan. Como ha podido demostrar
Postic (1997), eso no tiene nada de inhabitual: los alumnos estan siempre en
la bisqueda de las intencionalidades del maestro. La docente trata esas inte-
racciones de los alumnos por medio de un debate extremadamente localizado,
separando lo que debe ser separado y procediendo por un tamizado cuya clave
es su intencionalidad. En la autoconfrontacién, ella las analiza como malen-
tendidos, imprevistos que considera ligados a su inexperiencia, y al hecho de
que ella no se ha anticipado suficientemente a diversas dificultades: «ahi yo
tuve la sensacion de haber, de no haber pensado demasiado en eso». Tales
acontecimientos en la codefinicion de la situacion son sefialados entonces
como disfunciones en la marcha de la secuencia, disfunciones que una mayor
pericia permitiria evitar, segtn el actor. Otra representaciéon de la situacion
consistiria en identificar esos acontecimientos como los resortes de una co-
actividad que opera en vista de la definicion conjunta de una situaciéon com-
pleja: hacer matematicas con un soporte de mapa. Estas dos representaciones
(Vergnaud, 1985) se abren, podemos suponerlo, a modos de actuar diferentes.

14. En filosofia del lenguaje, los indexicales son términos cuyo significado depen-
de enteramente de ciertas caracteristicas del contexto en el cual son pronuncia-
dos. “Ahora”, “aqui”, “yo”, son ejemplos tipicos de términos indexicales: su sentido
depende respectivamente del momento, del lugar y del sujeto de la enunciacién.
La pragmatica lingUistica prefiere, para los términos que asumen esta funcion, el
vocablo de deicticos. Y el de deixis, para el mecanismo por el cual un deictico per-
mite conferir su referente a una secuencia lingUistica. Los vocablos indexicalidad
y términos indexicales, un poco redundantes desde el estricto punto de vista de la
linglistica, tienen sin embargo en otros contextos un alcance mas amplio.

La etnometodologia ubica la indexicalidad en el nucleo de su teoria. Postulando
gue cada palabra, nocidén, actitud o proceso de comunicaciéon observado es in-
dexical, es decir potencialmete revelador de todo un cierto contexto, ella opera la
distincion entre el hecho vy la interpretaciéon del hecho que depende de la reflexivi-
dad.[N.de T]
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Las autoconfrontaciones, al permitirnos acceder a la interpretacion
que los actores hacen de las situaciones de ensefianza, nos informan sobre
los saberes, conceptos, doxas que ellos movilizan para elaborar las image-
nes operativas (Ochanine, 1981) que orientan su accion. La confrontacion
del ejemplo citado, con el comentario que un docente experto puede hacer
de su inicio de curso, pone en evidencia diferencias en el modo en que
esos actores esquematizan las situaciones en funciéon de las metas que
se fijan para cumplir su tarea. Este dialogo entre conceptos pragmaticos
(Samurcay y Pastré, 1995) del novato y del experto permite identificar, en
los inicios de curso, un cierto nimero de preocupaciones expertas que se
refieren a la construccion colectiva de las significaciones en la comunidad
discursiva de la clase —équé es lo que se inscribe y por qué?, écomo las in-
tervenciones de los alumnos dan cuenta de la calidad de la co-actividad?—,
operacion que implica fuertemente las dimensiones del lenguaje que inte-
rroga el articulo.
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Aprendizaje y actividad

Pierre Pastré

1. INTRODUCCION

Cuando busqué darle un cuerpo y una estructura a lo que iba a convertir-
se en la didactica profesional, me animaban dos intuiciones. La primera
representa el motivo que me empujé a emprender una carrera de investi-
gador: la conviccion de que existe un desarrollo cognitivo en los adultos,
contrariamente a lo que dejaba entender Piaget, para quien, a partir de los
quince afios, un humano ha llegado al estadio altimo de su desarrollo cog-
nitivo. No le quedaria entonces mas que aprender (adquirir conocimientos
en ambitos especializados, pero sin un nuevo desarrollo de los instrumen-
tos generales de su cognicién) —porque uno siempre puede continuar apren-
diendo pero con los medios a mano— iy a envejecer! Desde tal perspectiva,
podriamos en rigor admitir que los adultos conocen episodios de desarrollo
personal ligados a la construccién de su experiencia a partir de su vivencia.
Pero un desarrollo cognitivo en el sentido estricto del término era conside-
rado como teéricamente imposible. Yo tenia la intuicién de que los hechos
venian a veces a invalidar la teoria, y esta contradiccion entre los hechos
observados y la teoria en vigor fue una motivacion poderosa para tratar de
comprender como los adultos bien pueden desarrollarse desde un punto
de vista cognitivo. Y fue comprendido: mi objeto de bisqueda era el apren-
dizaje, en el sentido mas amplio del término, sin buscar por el momento
distinguir entre aprendizaje y desarrollo, y especialmente el aprendizaje en
los adultos.

La segunda intuicion que me animaba era la necesidad de intentar com-
prender el aprendizaje intentando comprender la actividad, sin separarlos.
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Volveré, mas abajo, sobre esta articulacion entre actividad y aprendizaje
que me parece esencial, pero puedo decir desde ahora que es eso lo que
empuja a ir a observar el aprendizaje, no en las escuelas, sino en los lugares
de trabajo. Expresar eso de manera tan tajante no puede sino hacer apare-
cer, en el auditorio o en el lector, un salto de sorpresa, incluso de indigna-
cién: icomo si no se trabajara en las escuelas! Entonces, expliquémonos:
quiero hablar de lo que tradicionalmente llamamos contextos de trabajo
(fabricas, talleres, oficinas, donde se actiia para producir bienes y servicios,
para ganarse la vida), por oposicion al contexto escolar, donde el objetivo
es, especifica y formalmente, aprender. En sintesis, reconozcamoslo: traba-
jamos tanto en la escuela, y doblemente cuando encontramos alli docentes
que llevan a cabo su trabajo en la escuela, como otros lo hacen en talleres,
hospitales u oficinas, y que la actividad de los alumnos constituye un grany
verdadero «trabajo», pero en el sentido amplio del término. Sin embargo, y
es lo que me importaba, en las escuelas se trabaja para generar aprendizaje,
y yo queria observar el aprendizaje en estado natural de alguna manera, sin
que este fuera inscripto en una intencion de aprender y en una institucion
que lo portara.

Desarrollaré mi discurso en dos partes, de extensiéon desigual. La pri-
mera parte, la mas breve, describira el marco general en el cual deseo ins-
cribir mi reflexion. Esta llevara el titulo de «Actividad y aprendizaje». En
la segunda parte me propongo identificar grandes clases de situaciones de
aprendizaje, buscando comprender la l6gica interna que sostiene a cada
una. Desarrollaré, desde luego, especialmente la clase de situaciones de
aprendizaje que mas he estudiado: el aprendizaje por construccién de un
medio o de una situacion-problema. Esto me permitira volver in fine sobre
una de las preguntas de Yves Lenoir que ha estructurado las jornadas de
estudio de Sherbrooke (2005): ¢es necesario hablar de didactica profesio-
nal o de didActica de los saberes profesionales? Trataré de fundamentar la
respuesta que doy a esta cuestion.

2. ACTIVIDAD Y APRENDIZAJE

2.1. Los dos sentidos de la nocion de aprendizaje

El aprendizaje es una nocién que puede revestir dos sentidos.
1) En su primer sentido, el aprendizaje es, en el ser humano, un proceso
antropolégico fundamental, que acompaiia toda actividad y que funciona

de tal suerte que un humano no puede obrar sin que al mismo tiempo no
produzca recursos para generar y orientar su accion. Dicho de otro modo,
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toda actividad se acompana de aprendizaje, esto estd mas o menos claro.
Eslarazon porla cual la primera y la mas primitiva forma de aprendizaje
es el aprendizaje durante la realizaciéon de la tarea, por inmersion, por
repeticion: el aprendizaje acompana la actividad como uno de sus ele-
mentos constitutivos. Rabardel (2004) ha teorizado sobre esto retoman-
do una distincién que se encuentra en Marx y distinguiendo actividad
productiva (trabajando, el ser humano transforma lo real) y actividad
constructiva (transformando lo real, el ser humano se transforma a si
mismo). Es necesario entender que estas dos formas de actividad cons-
tituyen una pareja inseparable: no puede haber actividad constructiva
sin una actividad productiva que le sirva de soporte. Y, a la inversa, una
actividad productiva entrafia necesariamente, aunque sea de manera
minima, una actividad constructiva. Es lo que ocurre en especial cuando
los humanos trabajan. El objetivo de su accion es la actividad productiva:
producir bienes o servicios. Pero esta actividad productiva se acompafia,
en cierta forma como efecto inevitable, de una construccion de la expe-
riencia y de las competencias, mas o menos importante segtin los casos,
que depende de la actividad constructiva. Pero, si no se puede separar
actividad productiva y actividad constructiva, tampoco se las debe con-
fundir. Y entre las diferencias que pueden observarse entre ellas, hay una
que es de importancia: para una acciéon dada, la actividad productiva se
termina con el fin de la accién (el fin alcanzado o no alcanzado); mien-
tras que la actividad constructiva puede proseguirse mas alla, puesto que
el agente puede siempre aprender de su accion pasada. Es el principio
de los anélisis de las practicas, debriefings, retornos de experiencia, etc.
Dicho de otro modo, la actividad constructiva, y por tanto el aprendizaje,
funciona segtn un lapso temporal que es de mediano o de largo plazo,
mientras que la actividad productiva se sitta en el corto plazo.

2) Es asi que llegamos al segundo sentido de la nocién de aprendizaje:
desde un punto de vista antropolégico, el aprendizaje es tan importan-
te que hemos querido hacer de él una actividad aparte, instituirlo de
alguna manera como préactica especifica, haciendo que los «alumnos»
sean sisteméaticamente ubicados en una situacion institucional en la que
el fin de la actividad se vuelve la actividad constructiva. Es una traspo-
sicién: en las situaciones naturales, la finalidad de la accién es la de la
actividad productiva, y la actividad constructiva no es sino un efecto,
generalmente no intencional, de la actividad productiva. En una «escue-
la» (en el sentido mas amplio del término), es la actividad constructiva
la que se convierte en el verdadero fin de la accion, y las actividades
productivas, las tareas asignadas a los alumnos, no son mas que medios
que permiten impulsar la aparicion de una actividad constructiva. Pero
esta actividad constructiva permaneceria relativamente indeterminada
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(como es el caso de las situaciones naturales), si, para precisarla, no se le
designara un objeto: los saberes. Asi, mi tesis es que es a partir del mo-
mento en que el aprendizaje, proceso antropoldgico fundamental en los
humanos, es instituido en lugares especialmente dedicados al desarro-
llo de la actividad constructiva, que somos llevados a dar un lugar cen-
tral a esos saberes, que se vuelven asi el objeto del aprendizaje. Cuando
se quiere analizar el aprendizaje en actividades naturales, profesionales
por ejemplo, no es necesario apelar a la nocion de saber, lo que no quiere
decir para nada que en la actividad profesional no haya conceptualiza-
ci6n, como veremos.

2.2. Modelo operativo y modelo cognitivo

La didactica profesional nace de una voluntad de trasposicion, de naturaleza
epistemologica, en la manera de considerar, en relaciéon con el aprendizaje,
las relaciones entre la actividad y el saber. En la préictica cientifica, la accién
no esta ausente, pero esta subordinada a la produccion de saberes. En la
practica escolar, la accién tampoco esta ausente —es suficiente con ver todo
el desarrollo de los métodos activos—, pero estd igualmente subordinada a
la transmision de saberes. Es asi como se han constituido las didacticas dis-
ciplinares: el verdadero objeto del aprendizaje es un saber y la accién va a
servir de vehiculo para la adquisicion de ese saber. Eso significa que bien
se puede concebir «didacticas de saberes profesionales» sobre el modelo de
las didacticas de las disciplinas, tomando de ellas los conceptos. Pero eso
quiere decir que describimos entonces lo que ocurre en una escuela (profe-
sional), y no la actividad tal como ella se despliega en un taller, en una ofici-
na o en un consultorio médico... o incluso en un aula, si se quiere analizar la
actividad de esos profesionales del aprendizaje que son los docentes, como
existen ademéas profesionales de la salud, del derecho o de la conducta de
sistemas técnicos. Estos profesionales del aprendizaje desarrollan una acti-
vidad especifica, cuya organizacion se puede intentar analizar: aplicada a la
actividad docente, la didactica profesional elige centrarse en la actividad del
maestro, y no en los saberes que €l tiene la misiéon de transmitir.

¢Por qué poner en el centro del analisis la actividad mas que los saberes?
Porque la manera habitual que tenemos de concebir las relaciones entre
actividad y saberes es generalmente calcada a partir de la manera en que se
comprenden las relaciones entre teoria y practica: la practica como simple
aplicacion de la teoria, lo que viene a ignorar toda la dimensién construc-
tiva de la actividad humana. Si se piensa que la practica no sirve mas que
para aplicar una teoria anteriormente constituida, se pasa por alto la di-
mension constructiva y creadora de la actividad, aun cuando esta perma-
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nece en muchos sentidos enigmatica, pues escapa en gran medida a la con-
ciencia de los actores.

Partamos entonces de la actividad desde su costado enigmatico. ¢Qué
podemos decir de ello?

1) La actividad es organizada, especialmente cuando se acompana de
éxito, y este éxito logra reproducirse: hablamos entonces de compe-
tencia. Tomo prestado a Vergnaud (1996) el concepto de esquema para
poder designar esta organizacion de la actividad cuyo caracter principal
es el de permitir articular invariancia y adaptacion a las circunstancias.
Dicho de otro modo, la organizacion de la actividad es una organizaciéon
flexible, no estereotipada: la competencia consiste, no en reproducir el
mismo modo operativo, sino en ajustarse a la situaciéon. Pero si no hu-
biera invariancia en ninguna parte, la actividad no podria reproducirse
de manera regular y eficaz.

2) Esta invariancia es de naturaleza conceptual. Tomo de Piaget el concep-
to de invariante operatorio para designar propiedades de la situacion que
permiten orientar la accion. Estas dimensiones conceptuales que sirven
de soporte al diagnostico de situaciéon operada por los actores dependen
de la forma operatoria del conocimiento, y no de su forma discursiva: en
rigor de los términos, no son saberes sino invariantes organizadores de
la accién. No obstante, a diferencia de Piaget, los invariantes operato-
rios, u organizadores de la accion que buscamos identificar en didactica
profesional, son relativos a una clase de situaciones determinada. No son
invariantes que permitan constituir lo que en torno de Gonseth (1936)
podriamos llamar «una fisica del objeto cualquiera», sino invariantes que
caracterizan un ambito preciso y limitado de la accion: conducir un siste-
ma técnico, concebir un objeto o un dispositivo, efectuar un diagnoéstico
médico, o una entrevista de trabajo, o conducir una clase de alumnos.

3) Esto me lleva a distinguir, retomando el concepto de imagen opera-
tiva de Ochanine (1981), entre modelo cognitivo y modelo operativo. El
modelo cognitivo de un sujeto esta constituido por el conjunto de sabe-
res de los cuales dispone este sujeto para comprender el funcionamiento
de un objeto. Asi, el modelo cognitivo de un conductor de central nu-
clear esté constituido por el conjunto de las relaciones de determinaciéon
existente entre las variables que caracterizan el objeto «central nuclear»:
potencias, radioactividad, masas, suministros, presiones, temperaturas,
etc. El modelo operativo de un sujeto es en primer lugar definido por un
objetivo: por ejemplo, conducir un sistema técnico o repararlo, o con-
cebirlo, etc. Ese objetivo permite seleccionar conceptos organizadores
que sirven de fundamento a un diagndstico de situacién. Es por ello que
un modelo operativo constituye una deformacion en relacion al modelo
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cognitivo que le corresponde. Los médicos especialistas de la tiroides
que ha observado Ochanine (1981) tienen una representacion deforma-
da del 6rgano, porque ellos hipertrofian los espacios que observan para
establecer su diagnostico, y descuidan los otros. Un modelo operativo es
selectivo porque esta orientado por el objetivo de la accién y el diagnosti-
co de situacion que esta implica. Ademas de los invariantes organizado-
res, el modelo operativo comporta indicadores tomados de la situacion,
que permiten una evaluacion concreta; y genera una categorizacion de
situaciones organizadas en grandes clases, que va a permitir orientar la
accion: a cada clase de situaciones va a corresponder un procedimiento
adaptado. Un modelo operativo es entonces construido a partir del obje-
tivo de la accion y de las propiedades esenciales de la situacion necesa-
rias para dirigir la accion. Este conjunto objetivo/propiedades esenciales
constituye lo que he llamado la estructura conceptual de la situacién.
Un modelo operativo permite asi describir las estrategias de las cuales
dispone un sujeto para alcanzar el objetivo de la accion, teniendo méas
0 menos en cuenta las propiedades esenciales de la situaciéon. Esas es-
trategias dependen de la competencia de los actores, pero igualmente
de su experiencia, si admitimos que existen a menudo varios itinerarios
posibles para llegar al objetivo.

4) Cada modelo operativo se articula con un modelo cognitivo: este
puede ser explicito, incluso cientifico, pero también puede ser implicito e
informal. Es el caso de numerosas actividades de muy alto nivel (mana-
gement, trabajo social, docencia, investigacion) para las que no existe un
cuerpo de saberes bien definido que permita validar los modelos operati-
vos movilizados. En ese caso podemos decir que en la actividad el modelo
operativo y el modelo cognitivo tienen tendencia a solaparse y que es muy
dificil para el analisis distinguirlos. Es necesario sefnalar que a diferencia
de los modelos cognitivos, que pueden ser explicitos y basarse en saberes
cientificos, los modelos operativos permanecen generalmente en lo im-
plicito, aun cuando los modelos cognitivos que les corresponden son de
naturaleza cientifica. Podriamos asi distinguir dos grandes modalidades
de articulacion entre modelo cognitivo y modelo operativo. En un caso, el
modelo cognitivo es tomado independientemente del modelo operativo,
es decir, antes de que el actor, confrontado a la practica de la actividad,
elabore su modelo operativo. Por ejemplo, en las situaciones de apren-
dizaje de la conduccién de sistemas técnicos muy complejos, donde el
modelo cognitivo subyacente se apoya en saberes de tipo técnico y cien-
tifico, no es posible imaginar un aprendizaje directo por inmersion, es
decir, por el gjercicio inmediato de la actividad. Es necesaria una forma-
cion tedrica anterior. De alli el esquema de la organizacion del aprendi-
zaje que se ha desarrollado de manera casi universal: se aprende primero
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la teoria y se pasa luego a la practica. Sin embargo, parece que si bien la
«teoria» (adquisicion del modelo cognitivo) es una condicion necesaria
para entrar en la actividad, no es una condicion suficiente: la practica no
va a consistir en aplicar el modelo cognitivo, sino en construir un modelo
operativo a partir de dos fuentes, el modelo cognitivo ciertamente, pero
también el ejercicio de la actividad en si misma, con las validaciones-
invalidaciones que ella aporta: hay una «conversaciéon con la situacion»
(Schon, 1983) que es un nuevo aprendizaje. El aprendizaje practico con-
siste entonces en reorganizar el modelo cognitivo en funcion del objetivo
de la accién, para que sirva al diagnostico de situacion.! En el otro caso,
cuando el aprendizaje se lleva a cabo durante la tarea, modelo operativo
y modelo cognitivo son aprendidos al mismo tiempo, al punto de que es
dificil distinguirlos. Esta confusion es reforzada por el hecho de que, en
esos casos, el modelo cognitivo que sostiene al modelo operativo es gene-
ralmente de naturaleza empirica, lo que puede ser suficiente para sopor-
tar al modelo operativo, pero que resulta insuficiente para justificarlo:
finalmente es la performance de la accion (su éxito) la que se convierte en
el criterio de la pertinencia del modelo cognitivo empirico.?

2.3. Las dos formas del conocimiento

Tratemos ahora de generalizar lo que nos aporta la distincién entre modelo
operativo y modelo cognitivo que debemos a Ochanine (1981).2 En el fondo,

1. Es esta pragmatizacion de un modelo cognitivo para transformarlo en modelo
operativo la que orienta la accidn que he analizado observando el aprendizaje so-
bre simulador a escala real de futuros conductores de centrales nucleares. El paso
por el simulador (la «formacién practica») consistia en la construcciéon de un mo-
delo operativo apoydndose en el modelo cognitivo antes aprendido. Es necesario
sefialar que hay conceptualizacion en los dos modelos, operativo y cognitivo. Pero
mientras los conceptos que constituyen el modelo cognitivo van a enunciarse bajo
la forma de un saber, los conceptos movilizados en el modelo operativo dependen
de una semantica de la accion.

2. Encontramos un buen ejemplo de ese solapamiento entre modelo cognitivo em-
pirico y modelo operativo en el debate recurrente entre agricultores e ingenieros
agréonomos: los agronomos denuncian el caracter empirico del modelo cognitivo
utilizado por los agricultores. Los agricultores defienden su modelo, no por su ca-
racter empirico sino por su valor operativo.

3. Es verdad que Ochanine (1981) habla de «imagen» y no de «modelo». ¢Por qué he
elegido no retomar el término de «imagen»? Yo tenia la posibilidad de elegir entre
tres términos: imagen, representacion o modelo. Aparté «representacién» por dos
razones: por una parte, para evitar hablar de «representaciones no conscientes»,
para designar la «base de orientacién» (Galperine, 1980) que guia la accién de un



212 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

podemos considerarla como la operacionalizaciéon de una distincién mucho
maés general y fundamental, que encontramos en particular en Vergnaud
(1996). Este distingue dos formas de conocimiento, la forma «operatoria» y
la forma «predicativa». Notemos que Vergnaud (1996) habla, no de dos co-
nocimientos, como en la discutible distincion entre «conocimientos declara-
tivos» y «conocimientos procedimentales», sino de un mismo conocimiento
que puede adoptar dos formas, operatoria o predicativa. Eso significa que va
a haber numerosas transformaciones de una forma a otra y que la observa-
cion de esas transformaciones y articulaciones diversas sera una manera de
seguir el rastro al proceso de aprendizaje. Tenemos entonces un mismo co-
nocimiento que puede, ya sea investirse en la accién para orientarla, o cons-
tituirse en un saber socialmente establecido, que podra ser transmitido como
un patrimonio. Vergnaud habla de forma «predicativa» del conocimiento,
y no solamente de forma discursiva: ciertamente, el conocimiento bajo su
forma predicativa necesita del lenguaje para expresarse; ella es entonces
igualmente discursiva. Pero sobre todo aprehende lo real como un conjunto
de objetos, de propiedades y de relaciones. Digamos més precisamente: iden-
tifica en lo real objetos, propiedades de esos objetos, relaciones entre esos
objetos y esas propiedades, y las enuncia para constituirlas en un saber. En
cuanto a la forma «operatorial» del conocimiento, se puede, en la gran linea
de Piaget, apoyandonos en los conceptos de esquema e invariante operatorio,
ver en esta forma de conocimiento una inteligencia de las situaciones, con el
doble movimiento descripto por Piaget (1974) de asimilacién y de acomoda-
cién. Tenemos entonces en un caso una forma del conocimiento que cons-
truye y transmite saberes, y en el otro, una forma del conocimiento que se
adapta a las situaciones. Pero una situacion no puede reducirse a una jugada,
a unos actores, a unas condiciones de lugar y de tiempo, y al «drama» que
se anuda y desanuda entre esos elementos. Una situacion comporta también
objetos, propiedades y relaciones, que los actores deberan conocer «en acto»

sujeto y que puede ser implicita en su totalidad o en parte. Por otra parte, reflexio-
nando sobre el ejemplo de lo que guia a alguien que circula en una ciudad que le
es familiar, podemos decir aqui: no hay en la cabeza una representacién que seria
la copia del mapa de la ciudad. En cuanto al término de imagen, lo he apartado por
una razoén epistemoldgica, que explicito mas abajo: el término «imagen» esta liga-
do a una concepcién del conocimiento que ve en ella (la imagen) un «reflejo» de la
realidad. Quedaba el término «modelo», que también tiene inconvenientes. Pero si
lo tomamos en el sentido que le da Martinand (1992), tiene al menos dos ventajas:
1) para un mismo objeto, un sujeto puede construir o utilizar varios modelos; 2)
un modelo representa un nivel intermedio entre el nivel de la teoria (que tiene un
alcance general) y el nivel fenomenoldgico (la descripcidén de caractisticas de lo
real): lo que llamo modelo operativo y modelo cognitivo corresponde a este nivel
intermedio entre teoria y fenomenologia.
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para lograr su adaptacion. En sintesis, forma operatoria y forma predicativa
del conocimiento estan inextricablemente articuladas la una con la otra. Es
lo que hace de la teoria de la conceptualizacion en la accion algo dificil de
comprender pero poderosamente heuristico.

Cuando las dos formas de conocimiento se aplican a un d4mbito, van a
expresarse segin dos registros de conceptualizacion, un registro pragmético
y un registro epistémico. Cada registro esta caracterizado por su finalidad
y por el tipo de conceptualizaciéon que implica. El registro epistémico tiene
por finalidad comprender, identificando en una situaciéon dada sus objetos,
sus propiedades y sus relaciones. Por ejemplo, frente a un sistema técnico,
el registro epistémico permite responder a la pregunta: «écomo funciona
eso?». Busca identificar las relaciones de determinacioén que se pueden es-
tablecer entre las principales variables constitutivas del sistema. El registro
pragmatico tiene por fin el éxito de la accién. Si retomamos el ejemplo de un
sistema técnico, este responde a la pregunta: «écomo se maneja?». Este va
a buscar entonces establecer relaciones de significacion entre los invarian-
tes organizadores de la accién y los indicadores que permiten concretamente
evaluarlos. Asimismo va a permitir senalar las principales clases de situacion
de manera de ajustar la accién a esas diferentes clases. La conceptualizacién
del registro pragmatico sirve asi para enlazar las tomas de informacion sobre
la situacion a los repertorios de reglas de accion disponibles.

Finalmente, para unir el nivel de registros de conceptualizacion y el nivel
de los modelos, es necesario introducir una tltima distincién. Cuando un
registro se aplica a una situacion dada, ya sea que se trate del registro epis-
témico o del registro pragmatico, el resultado va a ser la identificaciéon de un
cierto nimero de elementos objetivos que caracterizan la situacion, ya sea
desde un punto de vista epistémico, ya sea desde un punto de vista pragma-
tico. Para retomar la distincion de los ergbnomos entre tarea y actividad, nos
situamos entonces desde el punto de vista de la tarea. Asi, llamo «estructura
conceptual de una situacion» al conjunto de invariantes organizadores que
es necesario tomar en cuenta para que la accion sea eficaz. Insisto: nos ubi-
camos desde el punto de vista de la tarea, es decir de los elementos objetivos
a tener en cuenta para que la accion sea eficaz. Si uno se ubica ahora del lado
de la actividad de los sujetos, no hablaremos ya de estructura conceptual de
la situaci6n, sino de modelo operativo. Vemos inmediatamente que el modelo
operativo de un actor tiene el interés de ser fiel a la estructura conceptual de
la situacién para que una accibén sea eficaz. Pero esto no esta garantizado.
Podemos incluso pensar que lo que distingue a los novatos de los expertos es
que estos tienen un modelo operativo muy fiel a la estructura conceptual de
la situaci6n, mientras que aquellos tienen un modelo operativo aproximativo
en la medida en que este no estd completamente construido. Podemos hacer
el mismo razonamiento a proposito de los modelos cognitivos: estos depen-
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den de la actividad de los sujetos. Son més o menos fieles a los saberes, que
representan un punto de vista objetivo. Cuando el modelo cognitivo de un
sujeto se aleja demasiado del saber que caracteriza el dominio, se tendran
distorsiones analogas a las que se pueden constatar entre el modelo operativo
de un novato y la estructura conceptual propia de la situacion.

Podemos resumir todo este desarrollo en el cuadro siguiente, organizado
en cuatro niveles, de forma de hacer comprensible la manera en que podemos
pasar de la distincién més general (las dos formas del conocimiento) a la distin-
cibn méas operatoria para el analisis del aprendizaje (los dos tipos de modelos).

Cuadro 1. De las formas del conocimiento a los modelos del sujeto.

Forma.s C.iel Predicativa Operatoria
conocimiento

Registros d.e ., Epistémico Pragmatico
conceptualizacion

Punto de vista Saber Estructura conceptual
de la tarea T de una situacion T
Punto de vista ¢ <> ¢
de la actividad Modelo cognitivo Modelo operativo

Hemos indicado con flechas las relaciones que dan lugar a aprendizajes.
Por una parte, uno pude analizar los aprendizajes como un acercamiento
que se efectiia entre los modelos del sujeto y la dimension objetiva a la cual
se refieren esos modelos, ya sea del lado del saber, ya sea del lado de la
estructura conceptual de la situacion. Por otra parte, se puede analizar los
aprendizajes observando como evolucionan conjuntamente o por separado,
en un sujeto, modelo cognitivo y modelo operativo.

3. IDENTIFICAR CLASES DE SITUACIONES DE APRENDIZAJE

¢Podemos, en el analisis de los aprendizajes, ir mas alla de las generalida-
des que acabo de mencionar? Ciertamente, estas generalidades tienen un
interés: senalar especialmente dos formas del conocimiento y dos registros
de funcionamiento de la actividad cognitiva, plantear la hipotesis de que el
aprendizaje se explica en gran parte a través de un movimiento dialéctico
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de elaboracion cruzada entre modelo operativo y modelo cognitivo, en un
proceso de doble soporte, todo eso no es nada. Sin duda se puede ir més
lejos buscando identificar grandes clases de aprendizaje: para cada una de
esas clases, podremos constatar, como elemento invariante en la elabora-
cién de los modelos del sujeto, esta articulacién dialéctica entre el registro
pragmatico y el registro epistémico. Pero podremos igualmente senalar las
diferencias interesantes entre estas grandes clases de aprendizajes que per-
mitiran proveer una iluminacién suplementaria sobre los elementos inva-
riantes. En sintesis, como es generalmente el caso, elementos invariantes y
elementos de diferenciaciéon podran iluminarse el uno con el otro.

Pero antes es indispensable precisar un punto. Cuando uno hace un anali-
sis dela actividad, ya sea en ergonomia o en didactica profesional, el esquema
de base puede ser descrito de la manera siguiente: un actor es confrontado a
una situacion que él va a modificar por medio de su accién. Este actor puede
ser un colectivo: en ese caso, varios agentes son confrontados a una misma
situacion. Eso quiere decir que el analisis de la actividad del (de los) actor(es)
debe tener en cuenta las caracteristicas de la situacion (se trata de una acti-
vidad en situacion), pero que el anélisis de la actividad no es lo mismo que
el analisis de la situacién. Y cuando la actividad consiste en la interaccion
directa entre dos actores, como en el caso de las entrevistas de orientacién
o de contratacion, el esquema actor-situacién no conviene mas. Ya no son
uno o varios actores confrontado(s) a una situacién; es un actor confrontado
a otro actor y es eso lo que caracteriza la situaciéon. Eso no significa que los
dos actores tienen el mismo rol y estan en pie de igualdad, muy al contrario:
la relacion médico/paciente o consejero/consultante no es igualitaria. Pero
la situacion engloba a los dos actores. Es lo que ocurre en las situaciones de
aprendizaje: en la relacién maestro/alumno, los roles y los lugares jerarqui-
cos no son los mismos. Pero no es posible analizar la actividad del maestro
sin tomar en cuenta la actividad de los alumnos y viceversa. Es por eso que,
cuando hablo de situaciones de aprendizaje, eso implica un anélisis conjunto
de la actividad del maestro y de la actividad de los alumnos.

3.1. Un incidente significativo
Quisiera partir de un ejemplo,* un poco endeble tal vez, pero que me parece

que representa un hecho significativo para hacer la distinciéon entre dos
grandes clases de aprendizaje. ¢De qué se trata? Se trata de la observacion y

4. Este ejemplo estd tomado de un trabajo de tesis realizado por Patrick Kunegel y
defendido en el CNAM en Ciencias de la Educacion en 2006.
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del analisis de sesion de trabajo en un garaje, en el marco de una formaciéon
por alternancia. Los actores son cuatro:

— un tutor (o maestro de pasantia);

— un aprendiz;

—un docente, que cumple la funcién de experto;

— un investigador, que observa la sesion recogiendo datos.

La situacion es la siguiente: se trata de buscar la causa de un desperfecto en
un automévil, la busqueda es operada por el tutor en presencia de su apren-
diz y de los otros dos actores. La comparacion entre el comportamiento del
tutor y el comportamiento del docente que funciona como experto pone en
evidencia un punto muy interesante. El desperfecto del que se trata es una
averia intermitente, compleja y reiterada, en un auto de tltima generacion:
hay mucho de electrénica comprometido, y los mecanicos formados a la an-
tigua no tienen a menudo mas que un conocimiento parcial de las nuevas
gestiones de diagnostico. Por otra parte, dado que los diagnosticos se han
vuelto méas y mas dificiles, las grandes marcas de automoéviles han organiza-
do los recursos de diagnostico segiin una jerarquia de competencias de mil-
tiples etapas: el diagnosticador de primer nivel puede llamar a un experto
mas competente, que puede a su vez referirse a un experto mas competente
aun, etc. Este sistema de diagnostico distribuido y jerarquico es muy utiliza-
do en la gestion de los entornos dindmicos de riesgo, como el nuclear. En un
contexto tal, el tutor actor principal es confrontado a una verdadera resolu-
cioén de problema, en el sentido de que no conoce de antemano el resultado
de su diagnéstico y que incluso no esta seguro de poder lograrlo solo.

En el momento de las entrevistas de autoconfrontacion, el docente ex-
perto indica que, en aquel caso él elige alejarse del aprendiz para tratar de
resolver por si solo el problema. Separa de manera muy explicita su activi-
dad de profesional y su actividad de docente. En cuanto al tutor, deja que
el aprendiz se quede a su lado y se lanza en la bisqueda de la causa del
desperfecto. El cumple la actividad de profesional y la actividad de tutoria.

La referencia al concepto de «medio [milieu]» (Brousseau)

Intentemos interpretar este hecho a partir del concepto de milieu de Brous-
seau (1998). Reproduzco abajo (Figura 1) las tres representaciones del
triangulo didactico a través de las cuales Brousseau introduce su concepto
de milieu: la Figura 1.1 representa el tridngulo didactico clasico; la Figura
1.2 representa la modificacion que introduce Brousseau al triangulo prece-
dente; la Figura 1.3 es la sintesis entre los dos.
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Figura 1. Las tres formas del tridngulo didactico segin Brousseau.
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Uno de los puntos que distingue a Brousseau de las representaciones de la
didactica tradicional es, como se sabe, su teoria de las situaciones. Sin em-
bargo, en la teoria de Brousseau, una situacion es algo que se construye:
es lo que él llama el «medio» [milieu]. Ademas, introduce una transfor-
macidn al tridngulo didactico tradicional (alumno-docente-saber) que se
convierte en: actante-medio-conocimientos). Ese tridngulo esta centrado
en el aprendiente: un sujeto es confrontado a un medio que comporta un
problema y debe movilizar conocimientos para transformar el medio de
tal forma que el problema encuentre una solucién. Pero en realidad este
segundo triangulo didéctico, en la base de la teoria de las situaciones, es
en si mismo sostenido por otro tridngulo donde encontramos el lugar del
docente y el del saber. Lo que quiere decir que una de las tareas mayores
del docente es la de construir un medio [milieu] que comporte un proble-
ma, el cual necesite la utilizacion de un saber para ser resuelto. Es eso lo
que Brousseau llama «situacion didactica»: el alumno no ve la intenciéon
didactica, que no es visible y que esté investida en la eleccién y la cons-
truccion del medio.

En el ejemplo planteado, interpreto el comportamiento del docente ex-
perto como el hecho de que él se siente obligado a resolver el problema por
si mismo antes de volver a la mediacion con el aprendiz. Lo que significa
dos cosas: 1) eso le permite restablecer la articulacion entre el problema y el
saber: no puede sino asumir la posicion de docente en la medida en que ha
encontrado la solucion al problema, es decir en la medida en que esta nueva-
mente en posicion de saber. 2) El hecho de haber restablecido el enlace entre
el saber y el problema le va a permitir, si lo desea, construir el medio como
una situacion adidactica. Construir un medio (o una situaciéon-problema) es
una operacion compleja, en la cual se pueden identificar cuatro etapas:

— identificar el problema que comporta la situacién: encontramos aqui
el rol del analisis de la situacion profesional de referencia;

— construir el problema: plantear las circunstancias de la situacion que
corresponden a las principales dificultades del problema;

— elegir el planteo de la situacion (en referencia a problemas de fidelidad
y de interactividad);

— elegir las variables didécticas sobre las cuales uno se propone actuar,
para modular la complejidad de la situaciéon, manejar las informaciones
provistas, etc.

Se comprende de eso la importancia del hecho de que el problema inicial
planteado por la situaciéon sea resuelto por el docente: écomo construir un
medio si se ignora la salida de esa situacion? O ain es necesario que lo que
va a ser problema para el alumno ya no sea problema para el docente.
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El tutor, por su parte, toma la situacién como es. ¢Es una elecciéon o una
necesidad? Poco importa en el fondo. Lo que parece claro es que el tutor no
va a intentar construir un medio a partir del problema de diagndstico que
esta planteado: se lanza en la busqueda del desperfecto en presencia de su
aprendiz. La situacion le es impuesta, €l no elige el problema a resolver, ni
en razon de su interés intrinseco, ni en razén de sus lazos con el saber. Esta
en lo que podriamos llamar un medio de trabajo, que no es un «medio»
[milieu] en el sentido que Brousseau le da a ese término, y alli permanece.
Sin embargo, en este contexto, se produce aprendizaje.

3.2. Tres grandes clases de situaciones de aprendizaje

Este ejemplo nos muestra que existen al menos dos grandes clases de si-
tuaciones de aprendizaje: aquellas en las que se procede por la construc-
cion de un medio,5 y aquellas en las que el aprendizaje se efecttia en el
seno mismo de la situacioén de trabajo, sin construccion de un medio. Pero
entonces se plantea una cuestion: écomo calificar los aprendizajes que
toman una de las formas mas corrientes que encontramos en la ensefian-
za, la forma de la leccion, sea bajo el aspecto de un curso magistral, sea
bajo el aspecto de una leccién de matematica o de francés en la escuela
elemental? En apariencia el aprendizaje no se apoya en la construccion de
un medio, pero esta mas alejado atn de la forma de aprendizaje por tuto-
ria. Una distincion permite ver esto mucho mas claro: si se analizan los
aprendizajes en funcién del fin que persiguen, vemos aparecer dos gran-
des categorias de aprendizaje: 1) los aprendizajes cuya finalidad es adqui-
rir un saber, y 2) los aprendizajes cuya finalidad es adquirir el dominio de
una actividad en situacion.®

Los aprendizajes de tipo leccion tienen claramente por fin la adquisicion
de un saber. Los aprendizajes de tipo tutorado tienen claramente por fin la

5. Considero como equivalentes las tres expresiones siguientes: «medio», «situacion
adidactica», «situacion-problema». Estas tres expresiones ponen el acento en el he-
cho de que se trata de una construccion, hecha a partir de una situacioén, profesional
o cotidiana, de referencia. Utilizaré preferentemente el término «medio» [milieu].

6. No deberia comprenderse esta oposicion de manera demasiado rigida. Los apren-
dizajes que tienen por finalidad la adquisicion de un saber requieren el recurso par-
cial a la actividad. Pero la actividad esta alli entonces subordinada al saber. Del mis-
mo modo, los aprendizajes que tienen por finalidad el dominio de una actividad en
situacion no descartan toda referencia a los saberes. Pero esos saberes estan subor-
dinados al aprendizaje de la actividad. Hay entonces dos finalidades distintas y, en
consecuencia, dos formas de subordinacidon opuestas entre saber y actividad.
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asimilacion de una actividad en situacion. Podemos representar estas tres
grandes clases de aprendizajes mediante el esquema que sigue (Figura 2).

Figura 2. Tres clases de situaciones de aprendizaje en funcién de los fines.

Eje de los registros

R. epistémico

Aprendizaje Aprendizaje de
de un SABER una ACTIVIDAD
en situacion
Eje de los fines MEDIO
Aprendizaje por Aprendizaje Aprendizaje
transformacion por construccion por
de saberes de un medio tutorado

R. pragmatico

La Figura 2 esta organizada en torno al eje de los fines, con una doble po-
laridad: se puede buscar aprender una actividad en situacién o un saber.
Con relacion a las tres grandes clases de situaciones identificadas, podemos
seflalar que cada uno de los fines esté a caballo de las dos clases de situa-
ciones de aprendizaje: el saber es presentado como finalidad en los apren-
dizajes de tipo leccién asi como en los aprendizajes por construccion de un
medio. Igualmente la actividad en situacion es presentada como fin en los
aprendizajes por tutoria asi como en los aprendizajes por construccién de
un medio. Esta tltima forma de aprendizaje ocupa un lugar particular, en la
medida en que trata de ligar de manera sistematica los dos fines del apren-
dizaje, aprender un saber y aprender una actividad. Eso no significa que el
saber no esté de ninguna manera presente en el aprendizaje por tutoria, ni
que la actividad esté totalmente ausente en el aprendizaje de tipo leccién.
Pero estos no son entonces fines del aprendizaje.

Hemos querido distinguir el eje de los registros cognitivos (epistémico
vs. pragmatico) del eje de los fines por una razon simple: en las tres clases
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de situaciones de aprendizaje se apela a la vez al registro epistémico y al
registro pragmatico. Por ejemplo, en el aprendizaje de tipo leccion, cuando
se da a los alumnos una tarea para realizar, su actividad funciona para una
buena parte sobre el registro pragmatico del logro de la tarea, con momen-
tos de derivacion hacia el registro epistémico de asimilaciéon del concepto
ensefiado. Igualmente en el aprendizaje por tutoria, el registro pragmatico
es ciertamente dominante, pero no excluye episodios donde se pasa a un
registro epistémico. De manera general, todo aprendizaje juega necesaria-
mente entre estos dos registros. Es la razon por la cual me parece pertinen-
te hacer la diferencia entre el eje de los fines del aprendizaje y el eje de los
registros de funcionamiento cognitivo, incluso si, en la Figura 2, es el eje de
los fines el elemento estructurante.

Tratemos de caracterizar ahora las tres clases de situaciones de apren-
dizaje.

1) El aprendizaje por tutoria

A partir del ejemplo que he presentado, podemos decir que la principal ca-
racteristica del aprendizaje por tutoria es la de desplegarse en el seno mismo
de la situacion de trabajo: actividad productiva y actividad constructiva estan
aqui indisociablemente mezcladas. En consecuencia, podemos decir que un
tutor no procede a la construccién de un medio: no transforma la situaciéon
de trabajo en situacion de aprendizaje, permanece en la situaciéon de trabajo.
Y sin embargo no le faltan recursos para anclar en el proceso de aprendizaje.
En especial, podra apoyarse en numerosas formas de soporte que han sido
descriptas por Bruner (1983). Si nos referimos a la situacién de la cual yo he
tomado mi ejemplo, podemos senalar un cierto namero de esas formas de so-
porte. Por ejemplo, el tutor procede por momentos a una reduccion de la com-
plejidad, que corresponde al «recorte» descripto por Samurcay (Samurcay y
Rogalski, 1998), o incluso a lo que Récopé (Vergnaud y Récopé, 1998) llama la
organizacion jerarquica de la actividad con referencia a la teoria de los esque-
mas: una competencia no es solamente un modelo operativo que descansa en
una conceptualizacion de alto nivel, que permite un diagnostico de situacion;
es también gestos a adquirir, habilidades, procedimientos a poner en marcha,
conocimientos locales, es saber navegar en esos procedimientos y en esos co-
nocimientos. En el ejemplo que he tomado, el tutor puede entonces reservarse
la bisqueda del desperfecto y transmitir a su aprendiz elementos correspon-
dientes a los niveles mas elementales de la organizacion de la actividad: como
desmontar tal pieza, cual es el nombre de tal 6rgano, etc. Otro procedimiento:
mantener un discurso explicativo que se sabe no sera comprendido en ese mo-
mento por el aprendiz (o ser4d comprendido de manera muy incompleta) pero
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del cual se piensa que quedara algo a posteriori. Es una suerte de utilizacion
dela zona de desarrollo proximo vigotskyana: llevar al aprendiz a pensar «con
una cabeza por encima de si mismo», utilizando esa propiedad del lenguaje
por la cual un discurso puede ser significativo sin ser enteramente asimilado
por el pensamiento. Existe otra forma de soporte que juega probablemente
un rol importante dentro de la situacion: corresponde a lo que Bruner llama
la ejecucion ostensiva de una accion. Se trata de la ejecucion de una accion
hecha en presencia de un tercero: alli se ponen en evidencia ciertos caracteres
de la organizacion de la accién que tienen tendencia a desaparecer por auto-
matizacién cuando se actta por si mismo. En particular cuando el tutor esta
en la fase de basqueda del desperfecto, deja ver, eventualmente sin saberlo,
una gestion de busqueda que puede ser un momento precioso de transmision
de aprendizaje. Llamaré a esto la realizacion ostensiva de una heuristica de
diagnostico: al aceptar que intenta comprender en presencia de su aprendiz,
es decir, mostrando eventualmente episodios de fracaso, de desorientacion,
de interrupciones, de retrocesos, el tutor deja ver lo que probablemente jaméas
esta presente en la ensehanza: el empleo (la mise en oeuvre) de heuristicas
(como hacemos para encontrar un desperfecto sobre todo cuando es dificil).
Esas heuristicas son justamente lo que desaparece cuando la solucion del pro-
blema es encontrada y se han ligado nuevamente saber y problema, y se puede
construir un medio. No es seguro que el tutor lo haga conscientemente. Pero
al actuar, deja ver, muestra. Y es muy posible que el aprendiz sea muy sensible
a la observacion de esas heuristicas.

2) El aprendizaje de tipo leccion o por transmision de saber

Tenemos la impresion de que, desde el punto de vista de la investigacion,
esta forma de aprendizaje parece un «pariente pobre». Y sin embargo es pro-
bablemente la mas utilizada, especialmente en la institucion escolar. Soy de
la hipétesis de que esta forma de aprendizaje no procede por construcciéon de
un medio. Pero esto pide una explicacién pues existen numerosos casos de
aprendizaje de tipo leccion donde uno se apoya en una tarea a realizar para
transmitir un saber: esta forma, é¢en qué seria verdaderamente distinta de
un aprendizaje por construccion de un medio? Tomemos el ejemplo de una
leccion de gramatica en la escuela elemental. El objeto de la clase apunta al
aprendizaje de la nocion de sujeto gramatical, el sujeto de una frase:” el do-
cente propone a sus alumnos una tarea que consiste en identificar el sujeto

7. Esta situacién es analizada por Philippe Clauzard, actualmente en tesis.
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de una serie de frases. ¢En qué podemos decir que esta tarea no consiste en
un medio en el sentido en que lo hemos definido? Para responder a esta pre-
gunta, es necesario referirse a las tres figuras (Figura 1) que han permitido
a Brousseau (1998) introducir la nocién de medio. La tarea que consiste en
encontrar el sujeto gramatical para una serie de frases depende de la prime-
ra forma de triangulo didéctico, la forma de la didactica clésica, para la cual
la tarea a efectuar no constituye més que la ilustraciéon del saber a transmitir
entre el docente y el alumno. Dicho de otro modo, la relacién entre el saber y
latarea es transparente y explicita. Podriamos decir que el ejercicio propues-
to tiene por tnica ambicion poner a los alumnos en una posicioén activa en la
asimilacion del saber, dada su joven edad. Sin embargo, hay construccion de
un medio cuando la relacién entre la tarea efectuada y el saber movilizado
no es ni transparente ni explicita: el alumno no sabe entonces de antemano
qué parte del saber debera movilizar para resolver el problema presente en
la tarea: la situacion es «adidactica» para el alumno. Aqui se trata, por el
contrario, de una situacién didactica, en la que la tarea a efectuar tiene por
unica funcion ejemplificar el saber a transmitir.

Pero hay aprendizaje, y por este hecho, el docente dispone de recursos,
como es el caso del tutor. Para precisar esos recursos, inspirindome en
Raisky (1996), plantearé como segunda hipdtesis que conviene reservar el
concepto de «trasposicion didactica» a esta forma de aprendizaje por trans-
mision de saber y que es probablemente inoportuno hacer de ello un con-
cepto explicativo que atraviese todas las formas de aprendizaje. En efecto,
el concepto de trasposicion didactica no conviene para explicar por ejemplo
las transformaciones de una situacion de trabajo en situacion de aprendiza-
je. Reservemos entonces el término de trasposicion didactica para los sabe-
res, a la manera en que se pasa de un saber sabio a un saber a ensenar, y de
este a un saber ensefiado. Esta tltima trasposiciéon es a menudo considera-
ble. Tomaré un ejemplo que me ha tocado de cerca, incluso si ha sido hace
mucho tiempo. Siendo un joven profesor de filosofia en los ultimos afios
de la escuela secundaria, asumi la tarea de hacer conocer a los alumnos a
Kant, Hegel, Descartes, Spinoza, Platon o Aristoteles. Los alumnos cono-
cian de nombre a algunos de esos autores, a otros, para nada. Era necesario
hacer, en algunos meses, no solo que los alumnos conocieran un poco a
esos autores, sino ademas que llegaran a pensar con algunos de ellos, para
redactar una disertacion. Poner al alcance de los alumnos a estos autores
que forman parte de nuestro patrimonio cultural necesita un trabajo de
trasposicion muy importante. Se puede pensar aqui en una expresion que
tomo de Rabardel (2005): la trasposicion didactica es aqui una «puesta en
patrimonio». Esta consiste en poner al alcance de un grupo de alumnos a
autores que provienen de un dmbito muy erudito. Consiste en saber sim-
plificar sin traicionar (demasiado), en hacer surgir rasgos sobresalientes,
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distinciones estructurantes, cuestiones fundantes a partir de las cuales un
autor ha sabido construir su sistema. Reservo el término de apuntalamien-
to o soporte (étayage) para designar los procesos didacticos propios de los
aprendizajes por tutoria. No hablemos aqui entonces de apuntalamiento o
soporte, pero hay seguramente una actividad de mediacion didactica.

Esta actividad de mediacion didactica pasa por el discurso, al menos en
el ejemplo que evoco. En otros casos, cuando se tienen alumnos mas jove-
nes, especialmente en la escuela elemental, el discurso solo, la clase magis-
tral, seria completamente inapropiado. Hay entonces combinacion de un
discurso que presenta explicitamente el saber a asimilar y tareas mediante
las cuales se va a verificar que esta asimilacion se produzca. Sera necesario
entonces llegar a identificar lo que, en esta amplia clase de situaciones de
aprendizaje de tipo leccidn, es comtn a todas las formas. Digamos que en
todos los casos el fin del aprendizaje es la adquisicion de un saber, que ese
saber esta claramente enunciado y esta puesto explicitamente en relacion
con las tareas (del ejercicio de aplicacion a la disertacion) que van a permi-
tir su asimilacion.

3) El aprendizaje por construccion de un medio

La clase de situaciones por construccion de un medio es aquella sobre la
cual he llevado a cabo muchas de mis investigaciones, principalmente en el
ambito profesional. Voy a presentarla mas extensamente que las dos prece-
dentes. Primero, el aprendizaje por construccion de un medio es represen-
tativo de lo que podemos llamar el paradigma socioconstructivista. Piaget,
incluso si no podriamos retomar tal cual su teoria de los estadios de desa-
rrollo, nos ha ensefiado algo que no podemos olvidar: los invariantes opera-
torios no pueden transmitirse simplemente por aprendizaje; ellos deben ser
construidos por el sujeto. Podriamos decir, a lo sumo, que podemos trans-
mitir representaciones, pero los conceptos no se transmiten, son construi-
dos por el sujeto. Eso no significa que la mediacion del otro sea inttil: es
ahi que Vigotsky (1997) viene a completar verdaderamente a Piaget pues el
gran avance que aporta Vigotsky consiste en anudar en su teoria construc-
tivismo y mediacién. La nocion de zona de desarrollo proximo, el anélisis
realizado de la evolucion del lenguaje interior, el analisis de las relaciones
entre pensamiento y lenguaje, todos esos elementos nos muestran cémo un
sujeto aprende a conceptualizar a través de la mediacion de otro. Una de las
formas mas interesantes de mediacién, como lo ha visto Brousseau (1998),
consiste para un docente o formador en construir una situaciéon-problema
que va a llevar a un aprendiente a elaborar el saber que necesita para resol-
ver el problema presente en la situaciéon. Es entonces que la dimension de
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mediacion estd mas en condiciones de estar al servicio del constructivismo.
En el trabajo, existen problemas que obligan a los agentes a no contentarse
con aplicar procedimientos conocidos. Esos problemas pueden ser trans-
formados en situaciones de aprendizaje, especialmente cuando se constru-
yen simulaciones a partir de ellos. En ese caso, una de las primeras tareas
de los formadores, y una de las mas importantes, consiste en construir una
situacion de aprendizaje, un medio, a partir de una situacion profesional de
referencia. Estamos de lleno en el paradigma socioconstructivista: es ne-
cesario un mediador para construir el medio, pero es el aprendiente quien
tiene la tarea de resolver el problema.

Se habra notado que utilizo el término de situaciéon para designar dos
realidades distintas: la situacion designa tanto el lugar de trabajo, la situa-
cion profesional de referencia, como el lugar dedicado al aprendizaje, dicho
de otro modo, el medio o la situaciéon adidéctica. Estas dos utilizaciones del
término de situacion corresponden a la manera muy diferente, pero com-
plementaria, en que Vergnaud y Brousseau hablan de ello. Vergnaud se sitia
como psicologo. Para él, el término «situacién» se comprende en el seno de
la dupla esquema-situacion. Si un esquema es una «organizacion invarian-
te de la actividad para una clase de situaciones dada» (Vergnaud, 1996),
eso significa que no hay esquema general: todo esquema es relativo a una
clase de situaciones. La organizacion de la actividad es elaborada teniendo
en cuenta propiedades especificas de la situacion. La nocién de situacion
designa asi lo que, del lado de la realidad, constituye el «frente a frente» del
esquema, lo que se impone al sujeto, aquello a lo que este debe adaptarse.
Cuando hablo de situaciéon profesional de referencia, es en ese sentido que
utilizo el término de «situacién». Brousseau se posiciona como didacta. Su
problema es: como iniciar y facilitar el aprendizaje en los aprendientes. Y
su respuesta esta en su teoria de las situaciones. Es por eso que la situacion
en Brousseau es el producto de una construcciéon con miras didacticas: es
un «medio». Podriamos decir, resumiendo, que en Brousseau la situacion
es un constructo, mientras que en Vergnaud es un dato. Pero vemos que las
dos acepciones, lejos de ser opuestas y contradictorias, son por el contrario,
complementarias. Pues es necesario un dato previo para que se elabore una
construccion. Es por eso que una de las cuestiones que se plantea en didacti-
ca profesional es la de la fidelidad de la situacion de aprendizaje en relacion
con la situacion profesional de referencia.

Si ahora nos interrogamos sobre el fin asignado a las situaciones de
aprendizaje por construcciéon de un medio, constatamos que, contrariamen-
te a las otras dos grandes clases de situaciones de aprendizaje, la respuesta
no es obvia. En el caso del aprendizaje de tipo lecciéon, como en el de apren-
dizaje por tutoria, el objetivo del aprendizaje es univoco: la adquisicién de
un saber para la leccién, el dominio de una actividad en situacion para la
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tutoria. En el aprendizaje por construccion de un medio, se apelaria a los dos
objetivos. Mas exactamente, este tipo de aprendizaje comporta una doble re-
ferencia: por un lado, la referencia a una actividad en situacién, pues hay una
situacion-problema que necesita por parte del sujeto una actividad de trans-
formacion del medio, correspondiente a la resolucién del problema. Por otra
parte, la referencia a uno o varios saberes, que corresponden a los recursos
utilizados para resolver el problema. En términos de objetivos, esto se tradu-
ce por la presencia de dos objetivos, uno de los cuales va a estar subordinado
al otro. Pero entonces son posibles dos configuraciones: ya sea que el fin
altimo sea la adquisicion de un saber, la resolucion del problema presente
en el medio no es entonces mas que el medio para adquirir ese saber (re)
construyéndolo. Es lo que generalmente encontramos en Brousseau y sus
sucesores: permanecemos en una perspectiva de didactica de las matema-
ticas. Ya sea que el fin tltimo sea el dominio de una actividad profesional;
y la movilizacion de saberes, que es generalmente oportunista (no pedimos
mas que las partes de un saber consideradas ttiles para la resolucion de un
problema planteado por la situacion), es utilizada como un medio para ac-
ceder al dominio de la actividad: es lo que encontramos en didéctica profe-
sional, que se distingue en este punto de las didacticas disciplinares. Lo que
es comun a estas dos configuraciones es que ambas estan organizadas de tal
forma que los dos objetivos (adquirir un saber, aprender una actividad en
situacion) estan siempre necesariamente presentes, incluso si la relaciéon de
subordinacién entre esos dos fines puede invertirse.

3.3. Pluralidad de formas de situaciones de aprendizaje
por construccion de un medio

Esto nos lleva a continuar el analisis identificando un cierto nimero de
subclases que proceden, todas, por construcciéon de un medio. El criterio
que tomo es una evaluacion de la distancia del medio construido con rela-
cién a los dos polos que hemos identificado:

— distancia en relacion con el saber;®
— distancia en relaciéon con la actividad en situacion.

Esto va a permitirnos definir cierto namero de propiedades que caracteri-
zan la situacion. Hay en principio una primera propiedad que es comtn a

8. La nocidn de distancia hay que tomarla aqui en un sentido metaférico.
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todas las situaciones conducentes a la construcciéon de un medio, sea cual
fuere la distancia a los dos polos del saber y de la actividad. Se trata de la
propiedad de interactividad: se instaura un intercambio entre el sujeto y el
medio, toda accion del sujeto que lleva generalmente una transformacion
del medio, lo que conduce a una validacién o a una invalidacion de la accién
efectuada. Podemos hablar de aprendizaje por los resultados de la accion, o
aun como dice Schon (1983), de «conversacién con la situacién». Pero esta
«conversacion» comporta una buena parte de ambigiiedad: por una parte,
la situacion responde validando o invalidando una operacion del sujeto,
lo que no constituye una justificacion, permanecemos al nivel del registro
pragmatico. Por otra parte, cuando es necesario encadenar muchas opera-
ciones para llegar a una transformacion satisfactoria del medio, tomar en
cuenta demasiado rapido la «respuesta» inmediata del medio conduce a
privilegiar el corto plazo por sobre el largo plazo. De alli los comportamien-
tos que pueden volverse alérgicos a las conductas de repliegue. Pero a pesar
de esas ambigiliedades, la interactividad sigue siendo una fuente poderosa
de aprendizaje por las situaciones.

La segunda propiedad de un medio es su fidelidad en relacion con la situa-
cion de referencia. En ese caso la distancia puede ser extremadamente variable
segiin el medio que se ha construido. Iré enseguida a los dos casos extremos:

— cuando se elabora un juego o se ha construido un micromundo (cfr.
Broadbent, Fitzgerald y Broadbent, 1986), la relacién a la situaciéon de
referencia es extremadamente tenue, la distancia en relacién con ella
es maxima y la fidelidad es minima. Tomemos el ejemplo del juego a 20
de Brousseau: la interactividad estd muy presente; el polo actividad en
situacién no puede entonces ser eludido. Pero la fidelidad a cualquier si-
tuacion de trabajo o de la vida cotidiana es cercana a cero. Sin embargo,
lo veremos, la relacion con el saber a movilizar es muy fuerte;

— en el otro extremo, encontramos los aprendizajes sobre simulador a
plena escala (full-scale), como en lo nuclear o en el pilotaje de aviones.
Se han construido esos simuladores porque no era posible efectuar el
aprendizaje practico para una formacién de manera general. Se ha bus-
cado entonces reproducir con el méximo de fidelidad técnica la situa-
cion profesional de referencia. La distancia con la actividad en situacién
es entonces reducida al minimo. Sin embargo la distancia con los sabe-
res a movilizar es maxima, se supone que los saberes necesarios para la
accion han sido adquiridos anteriormente;

— entre los dos, encontramos lo que he llamado «simuladores de re-
solucién de problema» (Pastré, 2005). Esos simuladores no buscan
reproducir la totalidad de la actividad en situacién. Buscan poner en
escena un problema presente en la situacion de trabajo y reconstruido



228 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

lo mas fielmente posible en la situaciéon de aprendizaje. Ese problema
va a exigir, para ser resuelto, la movilizacion de saberes que van a fun-
cionar como recursos. Pero esta subclase de situaciones no es en si ho-
mogénea. De hecho, cada construccién de simulador, de resoluciéon de
problemas es un caso de especie: algunos estan mas proximos al polo
del saber, otros méas préximos al polo actividad en situacion.

Para designar la tercera propiedad de un medio tenemos dificultad para en-
contrar el término adecuado. Se trata de calificar la relacion del medio cons-
truido con el saber a investir. Llamémosla problematicidad: ciertos proble-
mas pueden ser resueltos utilizando estrategias multiples. Algunas de las
cuales no implican necesariamente la movilizaciéon de un saber que se tiene en
vista hacer aprender. Otros problemas por el contrario, exigen practicamen-
te la movilizacion de un saber para ser resueltos. La problematicidad busca
designar la relacion mas o menos estrecha entre un saber y un problema. En-
contraremos sobre este punto las tres categorias distinguidas a propdsito de
la fidelidad: los juegos o micromundos son generalmente concebidos para im-
plicar la incorporacién de un saber. El juego a 20 se basa en el concepto de ley
de composicion interna de una serie de niimeros (aqui de tipo modulo 3). Para
ganar a este juego, es necesario, al menos de manera implicita, movilizar la ley
de composicion interna de la serie de niimeros que lleva de 3 en 3 a 20, en to-
talidad o al menos en parte. En el otro extremo, un simulador a escala natural
de una central nuclear no es concebido en torno de un problema que requiere
un saber, sino en torno a la reproduccion en su globalidad de una actividad en
situacion. Esta actividad contiene la resoluciéon de problemas pero también
habilidades, procedimientos, competencias a comunicar, y con las cuales coo-
perar, etc. La referencia a los saberes no esta ausente, pero esta ahogada en un
conjunto. Entre las dos, los simuladores de resolucién de problemas buscan
mantener la balanza més o menos equilibrada entre el polo del saber y el polo
de la actividad en situacion: no contemplamos de la actividad sino su dimen-
sion de resolucion de un problema especifico (pero suponiendo que es un pro-
blema central para la situacion); no contemplamos del saber sino la estructura
conceptual que orienta la resolucion del problema.

Pero incluso en los simuladores de resolucion de problemas, la balanza
entre el polo saber y el polo actividad en situacién puede dar lugar a confi-
guraciones diferentes. Comparemos dos investigaciones efectuadas en este
marco: en la primera, la situacioén profesional de referencia es la conducta
de grias de obra; enla segunda se trata de la poda de vides.? En los dos casos

9. Podremos remitirnos a Boucheix (2005) para la primera investigacion y a Caens-
Martin (2005), para la segunda.
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se habia construido un simulador luego del analisis de la situaciéon profe-
sional de referencia. Pero el objetivo de cada simulador no era en absoluto
el mismo. En el caso de las graas de obra, el objetivo no es la adquisiciéon o
el mejoramiento de la actividad de conduccion de la graa: el simulador esta
dirigido a conductores confirmados, que tienen una practica asegurada,
pero que, al tener la obligacion de pasar una prueba para obtener el permi-
so de conducir las graas, como consecuencia de que se produjeran nume-
rosos accidentes, fracasan masivamente en la parte «teérica» del permiso,
en la que deben tratar, bajo la forma de lapiz y papel, problemas de curvas
de carga y de tablas de carga. Esos problemas requieren la movilizaciéon de
un invariante conceptual bastante abstracto: la relaciéon peso-alcance.® No
obstante, los grueros que han recibido formacioén saben manejar muy bien
esa relacion peso-alcance en la practica, y fracasan cuando el problema les
es presentado bajo la forma teorica. El objetivo del simulador es permi-
tir a los grueros asimilar de manera teérica esa relaciéon peso-alcance. El
simulador esta entonces mucho mas cerca del polo del saber que del polo
de la actividad en situacion. A la inversa, el simulador de poda de la vid
apunta a lo que podriamos llamar una actividad razonada de la poda: los
pies de la vid a podar son de una gran diversidad, ¢como adaptar la activi-
dad de poda a todas esas situaciones que son tantos casos singulares? La
referencia a saberes no esté ausente en este simulador de poda de la vid,
pero es muy indirecta. A partir del analisis de la actividad de los podadores
experimentados, el autor extrajo los elementos de la estructura conceptual
de la situacion, elementos que sirven para orientar la acciéon en funcion de
diferentes configuraciones, y es a partir de esta estructura conceptual que
ha concebido su simulador: estamos mas cerca del polo de la actividad en
situacion y mas lejos del polo del saber.

En resumen, tres propiedades permiten caracterizar un simulador de
resolucién de problemas: la interactividad, la fidelidad y la problematici-
dad. Evaluar la manera en que han sido posicionadas estas tres propieda-
des permite situar cada uno de los casos en relaciéon con los dos polos que
hemos propuesto: el polo del saber y el polo de la actividad en situacion.
Pero en todos los casos podemos constatar que un medio es el resultado
de una construccion: en la construccion de un simulador de resolucion de
problemas, como en la construccion de un juego, de un micromundo, o de
un simulador a escala natural, hay siempre una parte de invencion, que lo
une a una actividad de concepcién. Pues la concepcién no se refiere sino a

10. La relaciéon peso-alcance puede expresarse someramente asi: cuanto mas pesa-
da es la carga a levantar, mas corto sera el aguilén a utilizar. El invariante operatorio
relacional que corresponde a la relacién peso-alcance es: P x | = k (constante).
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objetos, objetos técnicos o de arte. La concepcién se apoya también en dis-
positivos, especialmente dispositivos didacticos. El analisis de esta dimen-
sion de concepcidn excede los limites de este articulo. Pero era importante
mencionarlo, pues, como vamos a ver, este punto esta directamente ligado
a la cuestion epistemoldgica que abordaré ahora.

3.4. La cuestién epistemologica

Una de las particularidades de las situaciones de aprendizaje por cons-
truccion de un medio tiende, lo hemos visto, a la doble polaridad que alli
encontramos: por una parte un saber, por otra parte una actividad en si-
tuacién. Todo ocurre como si, en esta clase de situaciones, ninguna de
estas dos polaridades pudiera ser sacrificada totalmente a la otra. ¢Pero
qué hay de la relacion que establecemos entre esos dos polos? Podemos
concebir esta relacion como una continuidad, el saber que reproduce en-
tonces los trazos caracteristicos de la situacion. Podemos concebir esta
relacion en términos de discontinuidad, planteando que el saber no re-
produce la situacion en sus caracteristicas esenciales, sino que funciona
como una herramienta que va a servir para explicarlo. Estas dos concep-
ciones remiten a dos opciones epistemologicas que se oponen en muchas
cosas. Podemos saber, gracias al texto de presentacion de Habboub,
Lenoir y Tardif, que hemos hecho bien en poner en evidencia este punto:
si existe una diferencia entre «la didactica de los saberes profesionales»
y «la didactica profesional», méas all4 de una simple querella de vocabu-
lario, es justo aqui donde es necesario buscarla. Por un lado, planteamos
la hipotesis de una continuidad entre saber y actividad en situacion, en
el sentido en que los saberes profesionales reproducen las caractisticas
esenciales de la situaciéon de referencia. Por otro lado, planteamos la hi-
potesis de una discontinuidad entre el polo del saber y el polo de la acti-
vidad en situacion. La primera solucion esta basada en una concepcion
epistemolodgica que hace del conocimiento un reflejo de la realidad. De alli
el postulado de «isomorfismo» entre lo real y el conocimiento que encon-
tramos en Raisky (1999); o, bajo una forma mas atenuada, el postulado de
«homomorfismo», que encontramos especialmente en Vergnaud (1987).
Esta epistemologia se basa en la idea de que los conceptos no son, en el
plano de la representacion, sino la traduccion de dimensiones que estan
presentes en la realidad. Encontrariamos sin dificultad, en esta concep-
cion del conocimiento reflejo, el realismo aristotélico (las formas estan
presentes, primero en el mundo real, luego en las ideas que nos hacemos
de él), del cual Bachelard ha mostrado claramente que se trata de la filoso-
fia espontaneay, en un sentido, indispensable, de todo el mundo. Pero, de



APRENDIZAJE Y ACTIVIDAD 231

golpe, nos abstenemos de comprender todas las rupturas epistemologicas
que jalonan la historia de las ciencias. De considerar, por ejemplo, todo
el trabajo que ha sido necesario para llegar a distinguir el concepto de
masa del concepto de peso. La elaboracion cientifica de saberes no es una
reproduccidn, sino una construccion, que se hace «contra» las intuiciones
del realismo que son todas obstaculos epistemologicos.

Se comprende que la posicion epistemoldgica que deseo adoptar se ins-
pira mucho més en Bachelard que en Aristoteles. Ciertamente el realismo
constituye la filosofia espontanea e indispensable del sentido comtn: no
podemos impedirnos leer una situacion dada con el marco conceptual que
nos permite comprenderla. De alli la tentacion de atribuir a la situacion las
propiedades que nos la vuelven comprensible, y de creer que nuestros con-
ceptos son simplemente originados, «abstraidos», de la realidad. Pero si
permanecemos ahi, es necesario admitir que la actividad cognitiva ya no es
un trabajo, y un trabajo de largo aliento, que procede en ciertos momentos
por rupturas manifiestas. Bachelard resume su epistemologia del «conoci-
miento aproximado»,* del conocimiento por construccion, en una féormula
lapidaria: «La ciencia no es el pleonasmo de la experiencia» (Bachelard,
1949: 6). Se puede trasponer esta formula: el saber no es el pleonasmo de
la actividad en situacion. Este no reproduce simplemente propiedades que
leeria directamente en lo real; construye propiedades, luchando contra los
obstéculos epistemoldgicos que encuentran practicamente todos su origen
en una concepcion del conocimiento reflejo; y buscando entonces verifi-
car la pertinencia de esas propiedades mediante una experimentacion
adaptada. Contra el realismo Bachelard preconiza, no un idealismo sino
un «racionalismo aplicado». Por mi parte, es para diferenciarme de una
epistemologia del conocimiento reflejo que he preferido evitar el término
«imagen» y hablar méas bien de «modelo operativo». Ochanine, como casi
todos los psicologos rusos, a excepcion del notable Vigotsky, no supo dife-
renciarse suficientemente de una concepcién del conocimiento reflejo. Y
esa es también la razon por la cual no hablaré ni de isomorfismo ni aun de
homomorfismo entre el saber y la actividad en situaciéon. Me parece im-
portantisimo sostener un origen dual para las situaciones de aprendizaje
por construccion de un medio: esta dualidad entre dos polos irreductible-
mente diferentes es su principal caracteristica. No hay continuidad total
entre el modelo operativo de una situacion y el modelo operativo que le
corresponde. Y es justamente porque son diferentes que esos modelos no
pueden deducirse el uno del otro, pero pueden fecundarse el uno al otro.

11. Es el titulo de la tesis de Bachelard (1986), Essai sur la connaissance approchée.
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Vigotsky (1997) habia utilizado la hermosa metafora de la germinacién para
distinguir los conceptos cotidianos (que deben germinar hacia lo alto) y los
conceptos cientificos (que deben germinar hacia abajo). Permitaseme uti-
lizar otra metafora, la de la fecundacion: hay aprendizaje cuando modelo
cognitivo y modelo operativo se fecundan el uno al otro. Y, por supuesto,
para poder efectuar esta fecundacion, es necesario que los dos agentes sean
diferentes.

3.5. La parte del analisis

Resta desarrollar una altima caracteristica de las situaciones de aprendi-
zaje por construccion de un medio: la parte que se realiza en el anélisis
de la actividad. He desarrollado desde hace tiempo (véase especialmente
Pastré, 2000) un punto que me parece crucial para comprender los proce-
sos de aprendizaje: la importancia considerable que tiene en el aprendizaje
el andlisis de la actividad, junto con el ejercicio de la actividad. Podriamos
decir que las mejores condiciones para aprender se presentan cuando se
puede reunir el ejercicio de la actividad y el anélisis de la actividad. Pues
es esta conjuncion la que permite un desplazamiento fécil entre el registro
pragmatico (del logro de la accién) y el registro epistémico (de la compren-
sibn, es decir, de la justificacién). En la Figura 2 de este texto, he querido
mostrar al lado de un eje de los fines del aprendizaje, un eje de los registros
de funcionamiento cognitivo. Este tenia por funcién mostrar que, cualquie-
ra que sea la forma que tome la situaciéon de aprendizaje, leccidon, medio o
tutoria, el desplazamiento de un registro al otro siempre es posible, incluso
si se hace en configuraciones particulares segin la clase de situacion. Pero
es necesario reconocer que es en las situaciones de aprendizaje por cons-
truccion de un medio que la articulacion entre el registro epistémico y el
registro pragmatico se produce més facilmente. ¢Por qué? A causa del lugar
que alli ocupa el anélisis de la actividad.

El ejemplo més claro lo constituye el aprendizaje por simulador a plena
escala: sin debriefing, es decir, sin un anélisis reflexivo y retrospectivo, el
uso del simulador pierde buena parte de su interés. En efecto, ante una situa-
ci6én muy compleja, un aprendiente no puede hacer todo al mismo tiempo:
evitar dejarse sumergir por la dinamica de la situaciéon y comprender lo que
pasa para, si es posible, poder anticiparla. Es entonces que constatamos
que la actividad productiva y la actividad constructiva no funcionan segin
el mismo lapso temporal: la actividad productiva se termina con la accién,
pero la actividad constructiva puede continuar, y con nuevas facilidades. La
retrodiccion (Veynes, 1978), la reconstruccion de la intriga (Ricoeur, 1986),
vienen a apuntalar el trabajo de analisis. El registro epistémico es entonces
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solicitado masivamente en el momento del debriefing. Llega a una toma de
conciencia, tardia, pero absolutamente complementaria en relacion con lo
que ha sido aprendido en el momento de la accion.

Cuando se trata de un juego o de un micromundo, el lugar del anélisis
es ciertamente muy diferente, pero igualmente esencial. Brousseau (1998)
da un magnifico ejemplo de eso al distinguir las situaciones de accion, las
situaciones de formulacion y las situaciones de validaciéon. Porque aqui el
movimiento hacia el analisis se hace cambiando el objetivo de la actividad.
Se cambia, de alguna manera, de juego: ya no se trata de ser el primero que
llega a 20; se trata de formular «teoremas», enunciados considerados nece-
sariamente verdaderos, que van a poder apuntalar la estrategia a utilizar.
Pasamos del registro de la factualidad al de la necesidad racional, pasamos
del logro a su explicacion.

Es probablemente con los simuladores de resolucion de problemas que
el rol del analisis de la actividad se revela mas rico y mas variado. Pues aqui
apelamos verdaderamente a todo: ya sea que procedamos por transforma-
cién del objetivo, como en el caso de los juegos; o que utilicemos variables
didActicas que tendran efectos equivalentes a la conducta del debriefing en
el uso de simuladores a escala natural. Yo daré simplemente dos ejemplos,
pero hay alli un vasto universo a explorar. El primer ejemplo esta tomado
de una investigacion sobre el cultivo de la colza como actividad profesional
de referencia (Jaunereau, 2005): la basqueda de la estructura conceptual
de la situaci6n hace aparecer una gran diversidad de practicas, que se ex-
plica en parte por el surgimiento de un nuevo paradigma ligado a la agri-
cultura sostenible. El objetivo de la accion radica en favorecer el desarrollo
de la colza limitando el desarrollo de malas hierbas, plagas y enfermedades.
Al construir su simulador de resolucion del problema, el autor tuvo la idea
de modificar levemente el objetivo propuesto en la acciéon y disponer que
el actor debe cultivar al mismo tiempo cuatro cosas: colza, malas hierbas,
plagas y enfermedades. Desde un punto de vista pragmatico, es absurdo.
Pero justamente: eso obliga a pasar a un punto de vista epistémico y per-
mite a los profesionales razonar comparativamente sus técnicas de cultivo
evaluando la pertinencia de los compromisos que han tenido respecto de
esos cuatro fines. El debate se vuelve entonces el lugar de un anélisis com-
parativo entre elecciones estratégicas diferentes.

El segundo ejemplo esta tomado del simulador construido a propésito
de la poda de la vid (cfr. supra): el autor se propuso concebir un entorno de
aprendizaje que permitiera a la vez la resolucion de situaciones (registro
pragmatico), pero también rever fuera de tiempo las etapas de razonamien-
to que han llevado a esa resolucion (registro epistémico). Por esta razén ju-
garemos con un gran numero de variables didacticas que permiten ampliar
la clase de situaciones representadas y sobre todo multiplicar los pasajes
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entre registro pragmatico y registro espistémico. Desde esta perspectiva,
ciertas variables permiten administrar la complejidad de la situaciéon. Por
ejemplo, un sistema de «lente» y de puesta en evidencia de los brotes po-
tenciales sobre un sarmiento permite iluminar al actor sobre la pertinencia
de las elecciones que tiene que hacer. Otras variables didacticas vuelven
visibles elementos de informacién o resultados de accién que son inacce-
sibles en la situacion de trabajo en si misma: es asi que el aprendiz puede
visualizar el resultado de una eleccién de poda un ano més tarde (en iguales
condiciones). Finalmente ciertas variables did4cticas van a tener por obje-
tivo facilitar el retorno a la accion: posibilidad de hacer varias elecciones de
poda para una misma cepa, posibilidad de jerarquizar esas elecciones, po-
sibilidad de tener acceso al conjunto de las operaciones efectuadas. Vemos
que las maneras de articular el ejercicio de la actividad y su analisis son
numerosas y variadas. Esta es, me parece, la virtud principal de las situa-
ciones de aprendizaje con simuladores de resolucion de problemas.

4. CONCLUSION

Como conclusion, quisiera simplemente subrayar dos puntos. Volver en
primer lugar sobre la metafora de la fecundacion entre registro epistémico
y registro pragmaético. Las dos formas del conocimiento, operatorio y pre-
dicativo, no pueden considerarse por separado la una de la otra. Es por ello
que renuncio a buscar cual es la m4s importante o cuél es la primera por
su origen. Si la capacidad de aprender es una de las mayores propiedades
de los seres humanos, posiblemente la mas importante, es precisamente
porque puede apoyarse en una dialéctica profunda entre esas dos formas
del conocimiento. Aprendemos a través de las situaciones, aprendemos
también gracias al patrimonio cultural y cientifico que esta a nuestra dis-
posicion. Cada una de las formas es fecundada por la otra. Podemos leer
los desarrollos y metamorfosis del aprendizaje con esta clave. El segundo
punto que quisiera subrayar es que la articulacién entre registro pragmé-
tico y registro epistémico puede revestir configuraciones extremadamen-
te variadas. Algunas de esas configuraciones han tomado formas sociales
facilmente identificables: leccién, tutoria o medio. Pero nadie niega que
puedan surgir otras formas institucionales. Y sobre todo es necesario plan-
tear que por principio ninguna forma es intrinsecamente superior a otra.
El lector lo habra comprendido: me he interesado mucho en las situaciones
de aprendizaje por construccion de un medio. Yo tenia para ello buenas
razones: primero, una inquietud por comprender los aprendizajes profesio-
nales; luego, el proyecto de encontrar en este tipo de situacion el paradigma
socioconstructivista con el cual estoy comprometido. Pero no habria que



APRENDIZAJE Y ACTIVIDAD 235

hacer de este dltimo una nueva vulgata, que transformaria una configu-
racion histérica en una nueva tarea prescripta, correspondiente a lo que
seria identificado como las tinicas «buenas précticas», tinicas conformes a
la «buena doctrina». Es indispensable mantener una mirada plural sobre
los aprendizajes. El aprendizaje es tan importante para los seres humanos
que es esencial no reducirlo a una sola modalidad, aun si consideramos que
esta es particularmente interesante.
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Los indicadores de
desarrollo profesional

Gwénaél Lefeuvre, Audrey Garcia
y Ludmila Namolovan

INTRODUCCION

El desarrollo profesional es un tema muy importante en los escritos cienti-
ficos y en las instancias de formacion inicial y continua, pero sus definicio-
nes estan en general poco unificadas. Encontramos un ejemplo en el campo
del trabajo docente. Las expresiones «desarrollo profesional» y «formacion
continua» son a menudo sinénimos (Brodeur, Deaudelin y Bru, 2005). Al-
gunos escritos sobre el tema privilegian las intervenciones planificadas que
apuntan a transformar las practicas y las representaciones de los actores
profesionales. Otros, a la inversa, se centran en las experiencias de apren-
dizaje en el seno del medio profesional (Day, 1999). Por otro lado, la con-
fusion respecto de las definiciones va acompanada de una dificultad para
identificar indicadores conceptuales y operatorios que permitan medir las
consecuencias y los procesos relativos al desarrollo profesional.

Mas alla de las fluctuaciones terminologicas, encontramos intereses di-
vergentes en los trabajos consagrados al desarrollo profesional: una perspec-
tiva de transformacion y de evolucion de las practicas versus una perspectiva
de produccion de conocimientos. Esos objetivos no siempre se detectan con
facilidad en los trabajos cientificos, no obstante tienen consecuencias impor-
tantes sobre la eleccion de los marcos tedricos, de los indicadores que se infor-
man y de la metodologia implementada para recolectar y analizar los datos.

A partir de esa constatacion, el proposito de esta sintesis es, fuera de
toda pretension de exhaustividad, proponer una grilla de exploracion de los
trabajos relativos a los procesos del desarrollo profesional. Esta comporta
cinco ejes de anélisis, cuatro de los cuales conciernen a las perspectivas de
investigacion, a las finalidades de investigacion, a las teorias de referencia
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y a los indicadores de desarrollo profesional. El quinto eje aborda los mé-
todos y herramientas que pueden ser puestos en marcha para estudiar el
desarrollo profesional. Estos cinco ejes son interdependientes durante la
investigacion y tienen consecuencias sobre las hipoétesis y las interpreta-
ciones construidas para explicar y comprender los procesos estudiados.
Razén por la cual hemos decidido formalizarlos y distinguirlos sumi-
nistrando ciertos puntos de referencia que permitan localizarlos en los
trabajos encontrados.

1. PERSPECTIVAS DE INVESTIGACION

El desarrollo profesional adopta sentidos diversos en la literatura cientifi-
ca. Las definiciones varian en funcién de la perspectiva teérica del autor,
ya sea esta desarrollista o profesionalizante (Uwamariya y Mukamuera,
2005). Presentaremos, a continuacion, estas dos perspectivas.

1.1. Perspectiva desarrollista

En ciertos casos, el desarrollo profesional refiere a los procesos dindmicos
de las practicas, de los comportamientos y de los modos de pensamiento
que tienden a configurar el desarrollo de las carreras mediante una es-
tructuracién de estadios que se suceden, cada uno de los cuales tiene sus
particularidades. Esta perspectiva desarrollista se apoya en los trabajos
piagetianos relativos al desarrollo psicologico del nifio. Parte del presu-
puesto de que los saberes y las practicas de los individuos evolucionan
de manera progresiva en un campo profesional dado, siendo los conoci-
mientos adquiridos en el nuevo estadio, mas complejos que los del estadio
anterior. El movimiento progresivo que se produce en el actor, gracias a
sus experiencias profesionales y personales sucesivas, le permite asimilar
de manera diferente las caracteristicas nuevas y las que le son familia-
res de las condiciones de actividad con las que se enfrenta. Ampliando
la perspectiva a la vida de los individuos, los trabajos pioneros de Super
(1953) presentan las fases de desarrollo del individuo desde su infancia,
pasando por su carrera profesional hasta el retiro. Su modelo propone
una vision cronolodgica y lineal del desarrollo profesional tomando como
objeto de analisis las «tareas», las elecciones y los intereses de los indivi-
duos. En el campo de la docencia, también Huberman (1989) propone un
modelo general de evolucién de la carrera a partir de una revisiéon de la
literatura empirica. No obstante, el autor no concibe la evolucién profesio-
nal de manera lineal y monolitica sino que identifica «tendencias» en las
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diferentes etapas de la carrera docente. En el mismo campo profesional,
un cierto nimero de trabajos angléfonos y francéfonos proponen mode-
los de desarrollo profesional del docente bajo la forma de etapas o esta-
dios sucesivos (Nault, 1999; Zeichner y Gore, 1990; Vonk, 1988; Barone y
otros, 1996; Raymond, Ouellet, Nault y Gosselin, 1995; Kagan, 1992). A
cada estadio o etapa corresponderian nuevos recursos cognitivos y/o afec-
tivos del docente, tanto en el plano profesional como en el plano personal.
Ese desarrollo puede traducirse mediante modificaciones de actitudes, de
creencias, de la relacion con el oficio, de los resultados, de los saberes de
accion, de la imagen de si, etc.

La ventaja de la perspectiva desarrollista es que propone modelos ge-
nerales de la evolucion profesional de los actores en un campo especi-
fico, que pueden servir como referencia para comprender y explicar los
procesos de socializacion profesional, asi como las crisis y las rupturas
identitarias asociadas a esos procesos. A la inversa, su limite es que toma
poco en cuenta la evolucion singular y particular de los actores, y las fases
de desarrollo del modelo no se aplican a todos los casos. Asimismo, la
concepcion desarrollista tiende a minimizar los elementos del contexto
relacional, organizacional e institucional de los profesionales al explicar
su evolucion en el oficio (Boutin, 1999). Dicho de otro modo, tiende a pre-
sentar al actor profesional como un sujeto epistémico que se desarrolla al
margen de las evoluciones de su entorno profesional. No obstante, como
sefialan Fessler y Christensen (1992), el desarrollo profesional es producto
delainterdependencia entre la vivencia personal, la vivencia profesional y
la organizacion de la institucion. De modo que para comprender la evolu-
cion de las practicas y de los modos de pensamiento de los profesionales,
es necesario tomar en cuenta los demés elementos (sociales, relaciona-
les, organizacionales, institucionales, culturales, etc.) que condicionan el
ejercicio profesional (Mukamurera, 2002).

1.2. Perspectiva profesionalizante

Esta perspectiva de investigacion concibe el desarrollo profesional como
un proceso de aprendizaje que es producto de las condiciones de activi-
dad puestas en practica. Considera al profesional como un aprendiente
que construye saberes con el fin de aumentar su eficacia en el trabajo.
La construccion de esos saberes puede darse en el marco de actividades
concientizadas y planificadas, por ejemplo en un dispositivo de formaciéon
inicial y continua. Asimismo, puede efectuarse de manera mas o menos
concientizada en y mediante la actualizacion de las practicas profesionales.
En este sentido, la actividad profesional tiene una dimension constructiva,
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puesto que permite al actor aprender haciendo, es decir, adquirir recur-
sos cognitivos y afectivos particulares durante la realizacion y al finalizar
sus actividades (Marcel, 2006; Rabardel, 2005; Pastré, 2008). Segin esta
optica, el desarrollo profesional es un proceso de adquisicion de saberes
profesionales que incide en la evolucion de las précticas y en los modos de
pensamiento de los actores.

En el marco del oficio docente, Day (1999: 4) define el desarrollo pro-
fesional como «un proceso mediante el cual el docente y sus colegas revén
y renuevan juntos su mision como agentes de cambio, adquieren y desa-
rrollan los conocimientos, las habilidades y los saberes esenciales para un
buen ejercicio profesional». Esto presupone que el actor tiene un rol pre-
ponderante en su desarrollo profesional, y es capaz de incorporar nuevos
recursos, de manera individual y/o colectiva, para mejorar y dominar su
oficio. Guskey (2000) propone un modelo para evaluar la formacion profe-
sional continua de los docentes, mediante un proceso de autoevaluacion, en
cinco niveles: nivel 1) reaccion de los participantes; nivel 2) qué han apren-
dido los participantes en formacién profesional continua; nivel 3) apoyo y
cambio organizacional; nivel 4) utilizaciéon por parte de los participantes
de nuevos conocimientos y aptitudes; y nivel 5) resultados de los alumnos.
Cabe citar también la contribucion de Gather Thurler, quien, después de
haber trazado «el inventario de las modalidades del desarrollo profesional
que estan a disposicion de los docentes», propone un analisis en: «cuatro
grandes subconjuntos [...] a los cuales los docentes accederan segtin dos
parametros: primeramente su disponibilidad para aventurarse hacia for-
maciones mas exigentes; y en segundo lugar la voluntad de las autoridades
escolares y politicas de diversificar y reconocer las alternativas posibles,
invirtiendo los recursos necesarios» (Gather Thurler, 2004: 109).

En el seno de esta perspectiva «profesionalizante», podemos identifi-
car dos categorias de trabajos que exploraremos a continuacion: por un
lado, aquellos que tienen por finalidad describir los saberes profesionales
construidos, de manera més o menos concientizada, por los actores «en» y
«mediante» sus précticas individuales y colectivas. Podemos citar aqui una
parte de las investigaciones que se relacionan con la psicologia profesional,
la ergonomia cognitiva, la didactica profesional, etc. El segundo tipo de tra-
bajos tiene por finalidad concebir dispositivos de investigacion o de forma-
cion continua para cambiar las practicas y/o los modos de pensamiento de
los actores profesionales. Estos se apoyan en la capacidad reflexiva de los
practicantes para analizar y hacer evolucionar sus practicas profesionales.
Ambas categorias comparten el presupuesto segin el cual el actor puede
adquirir nuevos saberes profesionales, evolucionar en sus practicas, en sus
concepciones y en sus representaciones, en las situaciones de actividad fi-
nalizadas, experimentadas o causadas.
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2. FINALIDADES DE LA INVESTIGACION
2.1. Finalidad heuristica: describir, comprender y explicar

Desde la finalidad heuristica, el proposito de los trabajos de investigacion
es construir conocimientos sobre el desarrollo profesional de los actores,
es decir, sobre la evoluciéon de las practicas y de los saberes profesiona-
les construidos y puestos en marcha, asi como sobre la identificacion de
las condiciones de produccion de dicha evolucion (Marcel, 2005; Brodeur,
Deaudelin y Bru, 2005). Esta intencién fundante esta atravesada por exi-
gencias epistemologicas: identificar regularidades o estabilidades que
permitan caracterizar los saberes y las practicas construidas y puestas
en practica por los profesionales, y explicar su dinamica evolutiva (Bru,
2002). Obedece a gestiones heuristicas con miras a describir, comprender
y explicar, a partir de herramientas teéricas y metodologicas particulares,
los datos empiricos recolectados sobre los comportamientos y los discur-
sos de los actores profesionales. La base de conocimientos construida des-
emboca en conceptos generales, en un conjunto de modelos tedricos que
responden a los criterios de validacion cientifica propios de las ciencias
humanas y sociales: validez interna y externa de los resultados, fidelidad y
fiabilidad de los datos recolectados y de los instrumentos de medicion uti-
lizados (De Ketele y Maroy, 2006). La principal intencion de esta finalidad
es hacer inteligibles los procesos que tienen lugar en el desarrollo profesio-
nal. Dichos procesos pueden ser definidos de manera diferente en funcion
de los marcos tedricos (procesos psicologicos, psicosociologicos, sociolo-
gicos, psicoanaliticos, etc.). Por ejemplo, el analisis clinico y ergonémico
de la actividad (Clot, 1999; Clot y Leplat, 2005; Saujat, 2002) reposa sobre
la idea fundamental de que es necesario «transformar para comprender
las situaciones de trabajo estudiadas» o «actuar para repensar» la expe-
riencia en un contexto que nos la muestre de otra forma. La intervencion-
investigacion, es decir la modificaciéon voluntaria de las condiciones de la
actividad, es utilizada como un medio con el fin de comprender mejor el
desarrollo del desempefio profesional.

Los trabajos abordados desde la perspectiva desarrollista del «desa-
rrollo profesional» se adaptan plenamente a esta finalidad de investiga-
cion. Su objetivo es producir modelos heuristicos sobre las dindmicas de
transformacion de las practicas, de los comportamientos y de los modos
de pensamiento de los actores profesionales. Del mismo modo, desde la
perspectiva profesionalizante, una cierta categoria de trabajos tienen por
finalidad producir conocimientos que permitan describir, comprender y
explicar los procesos de produccion de los saberes profesionales (y sus
evoluciones) que permiten a los actores ser eficaces en su oficio.
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2.2. Finalidad pragmatica: cambiar las practicas
y/o los recursos de los profesionales

La prioridad de los trabajos puede ser participar en las transformaciones
de las practicas y/o de los recursos cognitivos y afectivos de los actores pro-
fesionales. En este marco, estos pueden estar motivados por la voluntad de
concebir y poner en practica dispositivos de investigacién que propongan
actividades de reflexion sobre experiencias previas. Estas actividades, que
se inscriben en el paradigma del practicante reflexivo, tienen por finalidad
ayudar a los actores a objetivar y explicitar los saberes producidos en el
curso de la accién, a fin de dominar mejor sus practicas y producir nuevas
competencias. Para Perrenoud (2001: 4) esto remite, en el caso de los docen-
tes, a «una postura y una practica reflexiva que funda un anélisis metddico,
regular, instrumentado, sereno y portador de efectos, disposiciones y com-
petencias que se adquieren en general, y no a merced de un entrenamiento
intensivo y deliberado». Esta finalidad est4d muy presente en dispositivos
como la autoconfrontacion y la interconfrontacion, el anélisis en grupo de
situaciones profesionales (Fumat, Vincens y Etienne, 2003) y las entrevis-
tas de explicitacion, asi como en la produccion de escritos reflexivos como
las memorias profesionales. Como indica Vermersch (1990), las entrevistas
de explicitacion tienen por finalidad formar a los practicantes en la toma de
conciencia de los fendbmenos que organizan sus practicas para, a través de
este medio, hacer evolucionar sus saberes profesionales. Del mismo modo,
las investigaciones con miras praxeoldgicas (como la investigacion-accion,
Liu, 1997) pueden participar en el desarrollo profesional de los actores. A
partir de la identificacion de una problemética profesional, el investiga-
dor propone acompanar a los actores en el analisis y diagnostico de sus
practicas, de su organizacion y de sus competencias, a fin de mejorarlas.
Dispositivos como las auditorias o las ingenierias pedagogicas se inscriben
plenamente en esta intencion de transformar las practicas de los actores.
Asimismo, la voluntad de hacer evolucionar dichas practicas en general va
acompafiada de un dispositivo de formacion de los actores que propone
gestiones mas eficaces. Es importante recordar que en el analisis de las
préacticas profesionales, ciertas corrientes de investigaciéon como la didac-
tica profesional consideran que la construccion de conocimiento sobre las
competencias puestas en marcha por los profesionales en accién y la con-
cepcion de dispositivos de formacion que tienen por fin transmitirlas estan
intimamente ligadas. Una categoria particular de trabajos abordados desde
la perspectiva profesionalizante del «desarrollo profesional» se inscribe en
la finalidad pragmaética. Se trata de aquellos que, por ejemplo, se orientan
hacia el analisis y la evaluacion de los efectos de dispositivos de formacion
inicial o continua sobre la evolucion de los recursos profesionales y per-
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sonales de los actores y de sus practicas. Los resultados de dichos traba-
jos se confrontan con las criticas ligadas a la ausencia de consensos sobre
las relaciones que deben establecerse entre las practicas de los actores y su
pensamiento (representaciones, concepciones, creencias) en un contexto de
cambio (Deaudelin, Brodeur y Bru, 2005). En el campo de la ensefianza, el
sentido de la relacion entre el pensamiento de los docentes y sus practicas
no son unanimes. Para algunos, un cambio en el plano del pensamiento de
los docentes precede a un cambio en la préctica. Para otros, es la transfor-
macion de la practica lo que influye sobre el pensamiento de los docentes.

3. TEORIAS DE REFERENCIA

El analisis de los procesos de desarrollo profesional puede inscribirse en
orientaciones teoricas diversas. En un sentido general, se trata de con-
tribuciones intelectuales «consistentes y coherentes» que unifican con-
ceptos de manera logica, a fin de explicar e interpretar ciertos aspectos
del proceso de aprendizaje y desarrollo del individuo. Estas orientaciones
teodricas se caracterizan por lazos l6gicos entre los postulados y las hipo-
tesis que las distinguen. Son varias las teorias que participan en la cons-
truccion de la inteligibilidad de los procesos de desarrollo profesional.
Cabe senalar dos grandes categorias: las que se centran en los procesos
individuales (el sujeto y su actividad) y las que se centran en los procesos
colectivos y organizacionales (el colectivo y su actividad). En lo que res-
pecta a los limites de nuestra aproximacion, varios puntos merecen ser
precisados.

En primer lugar, nuestra propuesta no es exhaustiva y no pretende
seguir una cronologia histérica. Luego, algunas de las teorias propuestas
no han estudiado de forma directa y central el objeto del desarrollo profe-
sional, pero se han aproximado (o pueden potencialmente aproximarse) por
intermedio de los conceptos que han desarrollado o de los campos profesio-
nales que han investigado.

3.1. Teorias centradas en el objeto y su actividad

El desarrollo profesional puede ser analizado privilegiando la dimension
individual del sujeto. Los trabajos que se refieren a esto tienen por finalidad
describir y comprender la evolucién de los recursos personales de los suje-
tos en el marco de sus actividades profesionales. Hemos identificado cinco
corrientes de investigacion que remiten a los trabajos sobre los procesos
individuales del desarrollo profesional de los actores.
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3.1.1. Teorias cognitivas

Las teorias que explican el desarrollo profesional a partir de la dimension
cognitiva en general tienen por funcién describir los recursos incorporados
y puestos en practica por los actores en situacion de actividad profesional.
Parten del presupuesto de que esos recursos participan en la organizacion
de las practicas profesionales. Podemos identificar, entre otras, las repre-
sentaciones y los esquemas de accién (Samurcay y Rabardel, 2004). La
teoria de los campos conceptuales de Vergnaud (1991) muestra, después de
Piaget (1936 y 1970), que los esquemas de accién no remiten tnicamente
a la primera infancia. Son igualmente identificables en el adulto en diver-
sos ambitos de accién, como el del trabajo. Los profesionales, para actuar
eficazmente, conceptualizan lo real en y mediante sus practicas. Constru-
yen «organizaciones invariantes» asociadas a situaciones particulares que
tienen por funcién guiarlos en la seleccion e interpretacion de la informa-
cion ligada a su entorno profesional, y acompanarlos luego en la realizacion
de sus acciones. Las teorias cognitivas interpretan el aprendizaje profesio-
nal del sujeto a partir de la identificacion de los recursos personales que ha
desarrollado y puesto en préctica en la realizaciéon de una tarea. Las teorias
relativas a la did4ctica profesional y a la ergonomia cognitiva, por ejemplo,
se apoyan en los trabajos de la psicologia cognitiva para explicar los modos
de pensamiento de los profesionales en sus actividades. La didactica pro-
fesional, ligada al constructivismo piagetiano, sostiene la hipétesis de que
los profesionales adquieren competencias mediante la confrontacién mas
o menos sostenida de situaciones diversas (familiares y nuevas). Define las
competencias de un sujeto como el conjunto organizado de representacio-
nes (conceptuales, sociales y organizacionales) y de organizadores de acti-
vidad (esquemas, procedimientos, razonamientos, toma de decision, coor-
dinacion) disponibles con miras a la realizaciéon de un fin o a la ejecucién
de una tarea. Los trabajos de la ergonomia cognitiva estudian igualmente
la forma en que los profesionales desarrollan competencias particulares
mediante el uso de instrumentos en el seno de sus practicas. Para Rabardel
(1995 y 2005), el instrumento es una entidad mixta constituida por un ar-
tefacto (objeto transformado por el ser humano) y por esquemas de utiliza-
cién asociados a este. Los artefactos pueden representar objetos materiales
(herramientas, maquinas, etc.) pero también objetos simbolicos (sistemas
de reglas, de requisitos de las précticas, de evaluacion, etc.). Esos elementos
permiten comprender como los profesionales pueden desarrollar nuevos
recursos cognitivos (esquemas de accion, representaciones) por intermedio
de la utilizacion de artefactos construidos y/o disponibles en su entorno de
trabajo. El contexto profesional, a través de los artefactos utilizados, juga-
ria aqui un rol de primer plano en el desarrollo de los sujetos.
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Las competencias profesionales estan constituidas por recursos cogniti-
vos mas o menos concientizados por el sujeto. Ciertas teorias postulan que
dichas competencias, en términos de Leplat (1995 y 1997), estan implicitas y
son incorporadas por el sujeto. Por consiguiente, son dificilmente accesibles
y verbalizables. Los esquemas de accién y las representaciones funcionales
forman parte de esta categoria de recursos cognitivos que son dificiles de
concientizar por parte del sujeto. Para acceder a ellos, los investigadores
deben construir modelos cognitivos a partir de las inferencias efectuadas
sobre los comportamientos de los actores observados en situaciones par-
ticulares. A la inversa, otros marcos teéricos que quieren diferenciarse de
las investigaciones behavioristas anteriores, defienden la idea de que los
recursos cognitivos que organizan las practicas profesionales pueden ser
concientizados y verbalizados con facilidad. Asi, a través del discurso, se
podria acceder al razonamiento del actor y a su interpretacion de las situa-
ciones para comprender sus anticipaciones, sus juicios y decisiones toma-
das para actuar eficazmente en una determinada situacion. Las teorias que
se apoyan en la corriente del practicante reflexivo toman en cuenta, por
ejemplo, los relatos de los sujetos sobre sus juicios y razonamientos para
comprender sus acciones y también para desarrollar sus competencias re-
flexivas sobre y en la accion (Schon, 1994).

3.1.2. Teorias sociocognitivas

Las teorias sociocognitivas se inscriben en el paradigma socioconstructivis-
ta. Intentan explicar el desarrollo profesional y personal de los individuos a
partir de las mediaciones sociales y culturales (Marcel, 2005). Dichas media-
ciones pueden estar caracterizadas por los marcos e instrumentos culturales
que despliegan los individuos en el seno de sus practicas. Podemos referir en
este sentido los trabajos de la psicologia historico-cultural que describen las
transformaciones psiquicas del individuo por la mediaciéon de los sistemas
de signos y de instrumentos heredados de las generaciones anteriores. La
psicologia rusa (Vigotsky (1934/1998), Rubinstein (1935/2000, 1940/2007),
Leo6ntiev (1965), Galperine (1965), Talyzina (1998)) ha marcado profunda-
mente la corriente de investigaciones sociocognitivas. La misma cuestiona
la primacia de lo biologico respecto del desarrollo de la inteligencia, en detri-
mento de la tesis que defiende la idea de que las herramientas y los sistemas
de signos que ponen en practica los sujetos en su entorno no son vistos solo
como auxiliares del pensamiento humano que prolongan una funcién mental
preexistente. Por el contrario, el acento esta puesto en su capacidad real de
transformar las funciones psiquicas. Para retomar la tesis de Vigotsky (1934),
los instrumentos psicoldgicos son elaborados y/o desplegados por los sujetos
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para aumentar su posibilidad cognitiva (su capacidad de memorizacion, su
capacidad reflexiva, etc.) y su posibilidad de acciéon. Estos instrumentos se
vuelven una ayuda puesto que permiten a los sujetos, en un cierto estadio,
controlar mejor sus comportamientos y alcanzar funciones psiquicas supe-
riores. El desarrollo de las funciones psicologicas superiores operaria desde
el exterior (el uso del instrumento) hacia el interior (la incorporacion de la
funcién mediadora del instrumento). Estudiar la actividad consiste entonces
en estudiar una unidad de analisis que integra caracteristicas sociales-inte-
ractivas e individuales-cognitivas de las conductas humanas.

Las teorias relativas al conflicto sociocognitivo y al aprendizaje social
pueden ser igualmente identificadas entre las que estudian los procesos
cognitivos que participan en el desarrollo profesional (Marcel y Garcia,
2008). Las situaciones de conflictos sociocognitivos relativos a objetos
particulares de trabajo motivarian en los profesionales la adquisicion de
nuevos recursos cognitivos. Los trabajos de Doise y Mugny (1997) y de Pe-
rret-Clermont (1996) en el ptblico infantil han mostrado que los desequi-
librios interindividuales provocados por las situaciones de desacuerdo en
los puntos de vista entre los miembros de dicho publico crearian desequili-
brios intraindividuales, a partir del cuestionamiento de los propios puntos
de vista. Los desequilibrios intraindividuales favorecerian la descentra-
cion del individuo en relaciéon con su propio punto de vista, mediante la
toma de conciencia de respuestas posibles distintas de las suyas. En el
marco profesional, podemos pensar hipotéticamente que las situaciones
de intercambio (formales o informales) entre los actores pueden favorecer
los conflictos sociocognitivos reconfigurando los recursos cognitivos vin-
culados a tareas particulares o relativos a la construccion identitaria en
el trabajo. La teoria del aprendizaje social puede servir igualmente para
interpretar el desarrollo profesional del individuo a través de la mediacion
de las practicas con sus colegas de trabajo (Bandura, 1976). Esta teoria
insiste sobre la importancia de la observacion «activa» de comportamien-
tos-modelo en el aprendizaje de los sujetos.

El aprendizaje suplementario (llamado a veces modelado) es un efecto
de la observacién de otro pero no una reproduccion mimética.

Entendemos por modelado el trabajo de observacion activa por el cual,
extrayendo reglas subyacentes a los estilos de comportamiento observados,
las personas construyen por si mismas modalidades de comportamiento
cercanas a las que ha manifestado el modelo y las sobrepasan generando
nuevas competencias y nuevos comportamientos, mas alla de aquellos que
han sido observados. Ademas, favoreciendo las apariciéon de nuevos com-
portamientos, el modelado acttia sobre la motivacion, abriendo el horizonte
del observador hacia nuevos beneficios anticipados, generando afectos, ac-
tuando sobre su sistema de valores (Carré, 2004).
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Por medio del modelado, los profesionales serian capaces de aprender
nuevos comportamientos mediante la observacion de otro. Segtin Bandura
(2001), la adquisicién de conocimientos no se da inicamente, como asegu-
ran las teorias cognitivas, cumpliendo una accién y experimentando sus
consecuencias. Los individuos, a través de su capacidad simbdlica, pueden
aprender nuevos «patrones» de comportamiento y sus consecuencias me-
diante la demostracion fisica, la representacion grafica o bien mediante la
descripcion verbal. En el marco profesional, podemos inferir que los ac-
tores pueden desarrollarse y construir nuevos conocimientos mediante el
proceso de modelizacion de los comportamientos de otro.

En la linea de los trabajos de la psicologia rusa, Bruner (1993) piensa
que es a través de la mediacidn social que se construyen los conocimien-
tos. En el marco de la ensefianza-aprendizaje, este autor ha abordado las
interacciones de tutela que se ejercen sobre un modo comunicacional, y ha
introducido el concepto de apuntalamiento para dar cuenta de los procesos
de regulacion de dichas interacciones. Segtin Bruner, el apuntalamiento es
«el conjunto de las interacciones de asistencia del adulto que permiten al
nifio aprender a organizar sus conductas a fin de resolver solo un problema
que en un comienzo no sabia resolver». El proceso de andamiaje consiste
entonces en volver al aprendiz capaz de solucionar un problema, de llevar a
buen término una tarea, de alcanzar un fin que habria estado, sin asisten-
cia, més alla de sus posibilidades.

3.1.3. Teorias de la cognicion situada

El concepto de cognicion situada nace de una perspectiva que refuta el pre-
supuesto de una cognicion independiente del contexto y de la intencion del
sujeto, enunciado por ciertas teorias cognitivas. El conocimiento del indivi-
duo no estd almacenado en su cerebro, al margen del entorno, para ser utili-
zado en una situacion de accion bajo la forma de un plan preestablecido o de
una deliberacion relativa al control de la accion (Suchman, 1987; Theureau,
2002 y 2004). Segtn las teorias de la cognicién situada, la situacién en la
cual la persona aprende se vuelve una parte esencial de lo que es aprendido
(Grison, 2002), sobre la base de sistemas interactivos que incluyen a los
actores, con los que interactiian, y de sistemas materiales y representacio-
nales. En los modelos de la cognicion situada, los saberes de los individuos
son reconfigurados, de manera dindmica, en el curso de las relaciones con
su entorno. En lugar de presuponer la cogniciéon como una suerte de «cal-
culadora» que selecciona el esquema correcto, la regla de acciéon adecuada
en funcién de la situacion, la cognicion situada pone el acento en los sa-
beres percibidos y re-percibidos, concebidos y re-concebidos en accion. La
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percepcion y la concepcion se acoplan de forma dinamica en la mediacion
de las situaciones. Los fines y las significaciones de los actores son re-con-
cebidos segtin la manera en la que las transformaciones relativas al entorno
son re-percibidas con el tiempo. Asi, personas, objetos materiales o sim-
bolicos, antes percibidos por el sujeto en actividad como imposiciones del
contexto pueden, por la evolucion del entorno o de la historia personal, ser
considerados a la inversa como recursos y puntos de apoyo para realizar las
tareas. Podemos tomar como ejemplo los trabajos de Gibson (1977 y 1979)
que abordan la relacién percepcién-accion y la teoria de las affordances
visuales. La affordance es la lectura que hace el sujeto de una oportunidad
de accion en virtud de las propiedades (visuales) del objeto. Las propieda-
des percibidas del mundo desencadenan la accion del sujeto. Esta teoria
demuestra el caracter oportunista de la accion, rasgo defendido en el marco
de la cognicion situada por Suchman (1987), contra la «planificacion» de la
accion. En el contexto escolar, el aprendizaje situado constituira el sopor-
te del desarrollo de las teorias de la cognicién situada. Al igual que para
la accion situada, el aprendizaje situado insiste en el hecho de que apren-
der en un contexto pertinente, del mundo real, es més eficaz que apren-
der ideas abstractas descontextualizadas. Lave y Wenger (1991) proponen
la teoria del aprendizaje situado como un «puente entre una perspectiva
segtn la cual los procesos cognitivos (y el aprendizaje) estan primero, y
aquella segtn la cual la préctica social es el fendmeno generador primitivo
y el aprendizaje una de sus caracteristicas». En el dominio profesional, las
teorias de la cognicion situada explican el desarrollo profesional poniendo
en evidencia el rol de los elementos del contexto profesional (los actores,
los objetos, los dispositivos, etc.) y de su evolucion en la adquisicion de las
percepciones, de las representaciones y de los conocimientos de los sujetos
ligados a la realizacion de las tareas profesionales y a la construccion de los
componentes identitarios. Las practicas profesionales estan situadas en un
contexto dado (con sus componentes materiales, sociales e historicos) que
provee recursos y a la vez define obligaciones que tienen un costo para la
persona (Beguin, 2007).

3.2. Teorias centradas en el colectivo y su actividad

El desarrollo profesional de los individuos puede ser estudiado a través
de la dimensidn colectiva, es decir social o asociativa. La evolucién de los
recursos cognitivos y afectivos de los profesionales (sus representaciones,
conceptualizaciones, intereses, motivaciones, proyectos de accion, etc.)
estd influenciada por las modalidades de accién puestas en marcha du-
rante el desarrollo de la tarea, lo que Rabardel (2005a y 2005b) llama la
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actividad constructiva. Asimismo, estd determinada por las condiciones
(materiales, organizacionales, relacionales, culturales, etc.) de trabajo. El
desarrollo profesional no se reduce a la situacion singular hic et hunc y
al estado actual del sujeto, como sostienen ciertas corrientes «situacionis-
tas». Tanto el entorno como el sujeto estan caracterizados por estructuras
«relativamente» estables, preestablecidas, que condicionan las practicas
profesionales de los actores y los recursos desplegados en la accion. Los
componentes estructurales del entorno de trabajo constituyen recursos u
obligaciones que influencian el campo de accion posible de los profesiona-
les, asi como las oportunidades o, a la inversa, los obstaculos en su apren-
dizaje profesional. La organizacion de la actividad (la division del trabajo,
las prescripciones de las tareas, las herramientas disponibles y/o elabo-
radas por los actores), asi como las necesidades y los valores propios del
contexto social y cultural impactan en los componentes de las situaciones
en las que se encuentran los profesionales y en sus caracteristicas persona-
les. El modelo de regulacion propuesto por Reynaud (1989) en estudios de
sociologia del trabajo pone en evidencia, por ejemplo, como las reglas «des-
cendentes» y «ascendentes» de la jerarquia de la organizacion del trabajo,
que emergen de la actividad colectiva de los profesionales exigiendo para
la resolucion de un problema algo distinto a los procedimientos formales,
determinan las condiciones de realizacion de la actividad profesional y, por
consiguiente, la posibilidad de desarrollo de los profesionales.

3.2.1. Teorias de «cognicion colectiva»

Incluimos bajo esta apelacion las teorias cuyo presupuesto es que los indi-
viduos aprenden haciendo, desarrollan recursos cognitivos en el marco de
sus practicas de intercambio, de colaboraciones y de coordinaciones. Los
recursos desarrollados en y a través del colectivo sobrepasan el repertorio
individual. La teoria relativa a la «comunidad de practicas» defiende, por
ejemplo, la idea de que una comunidad de practicantes, en la cual estos
estdn comprometidos plenamente, se caracteriza por un aprendizaje co-
lectivo y situado. Una comunidad es un «sistema de relaciones entre perso-
nas, actividades y el mundo, que se desarrollan en el tiempo y en relacion
con otras comunidades de practicas tangenciales y superpuestas» (Lave
y Wenger, 1991: 98). Los miembros de una comunidad de practicas desa-
rrollan sus competencias en relacion con la practica en la cual estan com-
prometidos. A través de esas comunidades, los profesionales despliegan
competencias individuales preestablecidas y desarrollan nuevas a través
de la construccidn, el intercambio y el hecho de compartir un repertorio
comun de recursos, principalmente constituido por el saber-hacer tacito
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y contextualizado. Lemke sintetiza el modelo de aprendizaje subyacen-
te como la participacion en una «comunidad de practica» en la cual nos
encontramos con otras personas en sus gestos y actividades situadas en
cuanto «participantes legitimos periféricos». Llegamos de esta manera a
ser capaces de hacer lo que ellas hacen. Nuestra actividad, nuestra parti-
cipacion, nuestra «cognicidon» estan siempre ligadas, son co-dependientes
de la participacion y de la actividad de los Otros que son personas, herra-
mientas, simbolos, procesos u objetos. La manera en que participamos, las
préacticas en las cuales nos comprometemos, es funcion de esta comunidad
amplia o al menos de las partes de la comunidad con la que nos hemos reu-
nido. Cuando participamos, cambiamos. Nuestra identidad-en-préctica se
desarrolla. No somos personas auténomas en ese modelo sino personas-
en-actividad (Lemke, 1997).

En el marco del desarrollo profesional, la teoria relativa a la comunidad
de practicas podria explicar como los individuos adquieren nuevos saberes
profesionales comunes y compartidos por intermedio de su participaciéon
en un colectivo de trabajo, que tiene sus propios fines, sus propios medios
de accion y sus propios valores.

Del mismo modo, la teoria relativa al «aprendizaje organizacional» sur-
gida de las ciencias de la gestion puede servir igualmente para comprender
y describir como un colectivo organizado aprende y se desarrolla indepen-
dientemente de los individuos que lo componen. Nonaka y Takeuchi (1997)
proponen un modelo de aprendizaje llamado «espiral de creaciéon de cono-
cimientos organizacionales». Este modelo esta basado en la idea de que los
conocimientos ticitos y subjetivos de los individuos constituyen el z6calo
a partir del cual son construidos los conocimientos organizacionales. Es
definido del siguiente modo:

La organizacién debe movilizar los conocimientos tacitos creados y acu-
mulados a nivel individual. Los conocimientos tacitos movilizados son
amplificados de manera organizacional a través de cuatro modos de con-
version de conocimientos y cristalizados a niveles ontologicos superiores.
Llamamos a esto la «espiral de conocimientos» en la cual la interaccién
entre conocimientos tacitos y explicitos gravita los niveles ontolégicos. La
creacion de conocimientos organizacionales es entonces un proceso en es-
piral que empieza a nivel individual y se eleva a través de una comunidad
de interacciones en expansion que atraviesa las fronteras de las secciones,
de los departamentos, de las divisiones y de la organizacién (Nonaka y
Takeuchi, 1997: 95-96).

La teoria del aprendizaje organizacional pone en evidencia el hecho de que
los conocimientos individuales y tacitos de los actores se combinan, se ob-
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jetivan y se formalizan migrando hacia un nivel superior que es la organi-
zacion. La tesis defendida en esta teoria es que la organizacion, el colectivo,
independientemente de los actores, construye conocimiento, lo cristaliza,
lo memoriza, y luego lo transmite a sus miembros. Para decirlo en otros
términos, cada estructura tiene una historia, una cultura, al margen de los
individuos que la componen. En el marco profesional, la teoria del apren-
dizaje organizacional puede ayudar a identificar, en un primer momento,
los saberes profesionales que han sido capitalizados por la organizacion, y
en un segundo momento a comprender cémo esos saberes son puestos en
marcha en las practicas profesionales como soportes y recursos para reali-
zar tareas eficazmente o posicionarse desde un punto de vista identitario.
Las teorias de «la cognicién colectiva» pueden explicar los procesos de
desarrollo profesional poniendo en evidencia el rol del contexto organizacio-
nal y de las practicas colectivas de los actores en la construccion de saberes
profesionales relativos al tratamiento de la tarea profesional y a la socializa-
cion profesional. En el dominio de la profesion docente, Blanc (2007) ilustra
bien la influencia del contexto y del colectivo de la escuela en la construc-
cion de saberes profesionales particulares relativos a la evaluacion escolar.

3.2.2. Sociologia de la acciéon

Las corrientes de la sociologia de la accién pueden ser igualmente convoca-
das para explicar los procesos de desarrollo profesional de los individuos.
Ponen en evidencia el hecho de que el estudio de las practicas de los actores
debe estar vinculado a los diferentes niveles (no jerarquizados) de contexto
(organizacional, social y societal) en los cuales estan insertos. No se pueden
comprender y explicar las razones de la accién sin ponerlas en perspectiva
con los elementos sociales, culturales e historicos de su entorno.

Entre las teorias franc6fonas de la sociologia de la acciéon, podemos
citar en primer lugar la sociologia de la accion estratégica o politica (Cro-
zier y Friedberg, 1994; Bernoux, 1990). Su presupuesto es que los actores,
en el seno de una organizacion, tratan de negociar sus intereses perso-
nales respecto de los objetivos de la organizacion en la que ejercen. Esos
intereses pueden evolucionar en funcién de las obligaciones y de los re-
cursos de los que disponen los actores en el seno de dicha organizacion.
El movil de los actores, sea cual fuere su posiciéon en la jerarquia de la
organizacion, es conservar o aumentar su margen de libertad. Para lo
cual tratan de dominar las zonas de incertidumbre pertinentes para el
funcionamiento eficaz de la organizacion. El dominio de esas zonas de
incertidumbre les proporciona un cierto poder que les permite ser més
independientes en su trabajo.
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El desarrollo profesional de los individuos puede ser analizado a través
del prisma de esta teoria. La evolucién de los intereses y logicas estra-
tégicas de los diferentes profesionales puede ser descripta en el seno de
una organizaciéon intentando, por ejemplo, identificar su capacidad para
apropiarse de los recursos de su entorno para aumentar su dominio de las
zonas de incertidumbre. Podemos asi plantear la hipotesis de que un pro-
fesional experto (respecto de un profesional novato) ha construido logicas
estratégicas pertinentes en el seno de su organizacion que le permiten con-
servar/aumentar sus margenes de autonomia en términos de decisiones y
de acciones. Ese profesional experto ha sabido aprovechar su potencial de
competencias y apropiarse de los recursos de su entorno para dominar las
zonas de incertidumbre, pertinentes y necesarias para el buen funciona-
miento de su organizacion.

Una segunda aproximacién en términos de logicas de accion es la que
aporta la escuela de las convenciones (Boltanski y Thévenot, 1991). Su
objeto es estudiar las reglas, normas o convenciones que se establecen entre
los actores sociales cuando son confrontados a pruebas criticas (conflictos
interindividuales). Segln estos autores, las personas estan dotadas de ca-
pacidades morales para identificar la naturaleza de una situacién y ajustar
su accién a la misma. Es en funcién de valores de referencia, multiples y a
veces contradictorios, que los actores manifiestan sus desacuerdos y defi-
nen sus actos. En el marco profesional, los autores de esta corriente han
desarrollado varios estudios de caso para poner en evidencia las diferentes
l6gicas de accion que deben afrontarse y coordinarse. El desarrollo profe-
sional podria ser estudiado a partir de la evolucién de los recursos morales
del individuo (sus valores de referencia) en el seno de una organizacién pro-
fesional en un tiempo dado, o bien a partir de la evolucion de esos recursos
morales durante la trayectoria profesional del individuo (en organizaciones
diferentes). Esos estudios son pertinentes para abordar los procesos de so-
cializacion profesional de los individuos, y como se construye y evoluciona
su identidad profesional.

Finalmente, citaremos la sociologia de la experiencia (Dubet, 1994 y
2007). Inspirado en los trabajos de Touraine (1965 y 1989), Dubet distin-
gue tres logicas de accion, cada una de las cuales remite a un sistema que
compone la sociedad: la 16gica de integracion, la l6gica estratégica y la de la
subjetividad. Llama «experiencia social» a la combinacion de las tres 16gi-
cas de accion que se interpenetran en diversos grados. Estas 16gicas pueden
ser estudiadas en el dominio profesional para identificar su evolucion en
funcion de los contextos profesionales y de las caracteristicas de los actores.

Mas alla de estas teorias generalistas de la sociologia francéfona de la
accion, existe un cierto nimero de estudios sociologicos en el &mbito del
trabajo que se han centrado en los procesos de socializacion profesional
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(Osty, 2003; Dubar, 1991 y 1992; Sainsaulieu, 1997). Lamentablemente no
podemos describirlos aqui. A continuacion, haremos referencia a ciertos
conceptos desarrollados por esos autores.

3.2.3. Sociologia psicolégica

Esta corriente no privilegia el estudio de la accién social ni los marcos de
interaccion sino que se apoya en la idea de que lo social puede ser captado
a escala del individuo. En lugar de identificar los principios de variacion de
los comportamientos, de las practicas, de las culturas y de las representa-
ciones de los individuos desde un punto de vista macrosociolégico —varia-
ciones interépocas, intergrupos (interclases), intersociedades—, se centra
en las variaciones intraindividuales de los comportamientos. La idea es
preguntarse qué hacen, piensan o creen los mismos individuos en dmbi-
tos diferentes de practicas. La sociologia psicolbgica intenta identificar las
disposiciones psicoldgicas que los individuos construyen durante sus tra-
yectorias sociobiograficas, y las que ponen en marcha (o inhiben) en los di-
ferentes campos de accion. Los trabajos de Lahire (2001 y 2004) muestran
que las influencias socializadoras que moldean a los individuos estan lejos
de ser coherentes (contra los presupuestos de la teoria del «habitus» de
Bourdieu, 1980, 1994). Ponen en evidencia el hecho de que los individuos
raramente cuentan con un patrimonio de disposiciones homogéneas y que
esas disposiciones no son sistematicamente transferidas de un ambitos
de accion a otro. Kaufmann (2004) también se vale de esta aproximaciéon
para comprender los resortes subjetivos de la construccion identitaria de
los individuos. A partir de una lectura intra e interindividual de los com-
portamientos y de los pensamientos, muestra el trabajo de composicion
identitaria que realizan los actores para dar un sentido (una significacion
y una direccion) a lo que hacen y son. Para efectuar ese trabajo de cons-
truccion identitaria, los individuos deben integrar las disposiciones ad-
quiridas en socializaciones pasadas y los recursos sociales disponibles en
su entorno. La construccién identitaria ya no es entonces el producto de
un programa preestablecido sino que exige de parte del actor una serie de
microdecisiones y de pruebas, por lo que es inmediata y contextualizada.
La sociologia psicologica puede ser utilizada para comprender y explicar
los procesos que participan del desarrollo profesional de los individuos.
La manera en que los profesionales construyen y despliegan su patrimonio
de disposiciones (cognitivas y afectivas) y su identidad en el trabajo puede
ser relacionada con sus campos de accion y con las influencias socializa-
doras que han vivido en el pasado. Esos elementos de analisis podrian
permitir comprender las razones por las cuales ciertos individuos evolu-
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cionan y progresan en la construccion identitaria y en la adquisicion de
nuevas competencias en un campo profesional dado mientras que otros,
a la inversa, se estancan o bien rompen con su campo profesional y/o su
trayectoria anterior.

4. LOS INDICADORES

Cualesquiera que sean las teorias de pensamiento, el desarrollo profesio-
nal como objeto de anélisis concierne a las relaciones entre un sujeto (sus
recursos cognitivos y afectivos), la configuraciéon de sus modalidades de
accion elaboradas en situacion y el entorno profesional (con sus diferen-
tes niveles de contextos: social, cultural, temporal, espacial, etc.) en el cual
ejerce. Esos tres elementos (el sujeto, sus acciones y el entorno) son inter-
dependientes e inciden en la descripcion, en la comprension y en la explica-
cion del desarrollo profesional.

En este punto, propondremos algunos ejemplos de indicadores con-
ceptuales del desarrollo profesional. Estos tienen por funcién permitir
articular el marco teérico elegido por el investigador con la dimensiéon
empirica que apunta a aprehender. El marco tedrico de referencia funda
el indicador conceptual y lo pone en relaciéon con otros indicadores con-
ceptuales para explicar lo real. La lista de esos indicadores no es por su-
puesto exhaustiva. Se apoya en un cierto nimero de trabajos nacionales
e internacionales. Nos arriesgaremos a caracterizarlos en algunas lineas
aceptando, de antemano, que las mismas no pueden dar cuenta de toda su
riqueza y complejidad.

4.1. Saberes profesionales que apuntan a la eficacia del trabajo

En esta parte est4 reagrupado el conjunto de indicadores conceptuales que
caracterizan los saberes construidos y puestos en marcha por los actores en
situacion de actividad profesional, solos o en colaboracion, es decir en coor-
dinacion con colegas de trabajo. Esos saberes tienen por funcién comtn
ayudar al actor a dominar mejor las situaciones profesionales con que se
encuentre (familiares y/o nuevas). En otros términos, ayudarlo a estar
menos desprovisto frente a una situacion particular. El término «eficacia»
redne en parte el sentido del concepto de «competencia». Para retomar las
palabras de Vergnaud (2007), es competente un actor que sabe hacer algo
que otro actor no sabe hacer. Del mismo modo, un actor es mas competente
en el tiempo «t+1» que en otro «t» si saber hacer en el «t+1» lo que no sabe
hacer en el «t». La argumentacion de la eficacia en el trabajo puede estar
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asociada paralelamente a un aumento o mejoramiento del repertorio de los
recursos profesionales del actor. Hemos categorizado los indicadores rela-
tivos a los saberes profesionales que apuntan a la eficacia en el trabajo en
funcion de dos tipos de aprendiente: el sujeto individual y el colectivo.

4.1.1. Saberes construidos por el sujeto

Podemos caracterizar cierto nimero de saberes profesionales que los su-
jetos realizan para tratar situaciones de trabajo. Esos saberes pueden in-
tegrar varios componentes que dependen de la organizacién de las repre-
sentaciones, de la actividad y del dominio de los artefactos y herramientas
(Samurcay y Rabardel, 2004).

REPRESENTACIONES

Las representaciones pueden referirse a los objetos profesionales y a sus
relaciones, entre actores en la tarea (consigo mismos y con los otros) y en
las situaciones. Esas representaciones, a menudo diferentes segtn los pro-
fesionales, se constituyen a partir de sus experiencias y conocimientos.
Para Wartofsky las personas acceden al conocimiento necesario para la
conduccién de su actividad recurriendo a representaciones que toman la
forma de teorias, de modelos cientificos, de imagenes artisticas, etc.: «no
hay ningtin conocimiento humano sin representaciéon». Los artefactos, so-
portes de estas representaciones en su calidad de construcciones sociales,
cristalizan modelos que guian la percepcion y la actividad cognitiva de los
individuos: «los modelos son verdades dadas que ofrecen oportunidades
de accibén. Tienen la virtud de designar [...] un modo de accién apropiada,
una representacion de la practica eventual, o un modo de accién adquirido»
(Wartofsky, 1979).

Los psicologos han propuesto un cierto nimero de conceptos que
permiten estudiar las representaciones de los actores profesionales: «la
imagen operativa», «las representaciones operacionales» y «los modelos
mentales». Segtin Ochanine (1981: 225), «las imagenes operativas son es-
tructuras informacionales especializadas que se forman en el curso de tal
o cual accion dirigida sobre los objetos». Vermersch (1981) ha propuesto
el concepto de representaciones operacionales poniendo en evidencia las
funciones de adecuacién, de funcionalidad y de adaptacion exitosa a una
tarea. Norman (1983) hablara de la formacién de los modelos mentales
que construyen los profesionales frente a ellos mismos y frente a objetos
con los cuales interactian.
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Leplat (1985) emplea la expresion «representacion funcional» y la dis-
tingue de la «representacion no-funcional». La representacion, segun el
autor, es funcional en la medida en que asegura la planificaciéon y guia de
la accion. El rol de la representacion funcional es permitir al actor antici-
par las consecuencias de su accion en términos de resultados pero también
de procesos que intervienen en la misma. Las representaciones constitu-
yen «un mecanismo de filtrado» que permite a los profesionales retener y
tratar las dimensiones de la situacion juzgadas como las mas importantes
para realizar sus fines (Zakay y Wooler, 1984). Segiin Rasmussen (1979),
la eficiencia de los procesos cognitivos en el trabajo se interesa, en gran
parte, en las posibilidades de transformacion de las representaciones y en
la posibilidad de tener acceso a varias de ellas en el mismo momento. El es-
tudio del desarrollo profesional podria centrarse en la elaboracion de esas
representaciones, en sus evoluciones en el tiempo, en sus relaciones, en su
organizacion, en las condiciones de su realizacion y en el pasaje de una a la
otra. En fin, Rasmussen (1979) ha propuesto una clasificacion de las repre-
sentaciones en el dominio del trabajo en términos de niveles de abstraccion,
jerarquicamente organizadas. Sobre una escala abstracto-concreta, catego-
riza un cierto nimero de representaciones (desde la representacion por la
apariencia fisica a la representacién en términos de fin funcional). Segtn el
autor, cuanto mas se pasa a un nivel abstracto de la representacion, mas in-
formaciones de tipo funcional se dan, que guian mas eficazmente la accion.

CONCEPTUALIZACIONES LIGADAS A LA ACTIVIDAD

Entre los organizadores potenciales de la actividad profesional, podemos
evocar las conceptualizaciones implicitas y explicitas construidas y pues-
tas en marcha por el individuo para la realizaciéon de un fin o la ejecucion
de una tarea. Esta diferencia de niveles de concretizacion (implicita versus
explicita) del conocimiento pone en evidencia el hecho de que la concep-
tualizacion no se reduce a la forma predicativa del conocimiento, para re-
tomar los términos de Vergnaud (2001), que toma la forma «de textos, de
enunciados, de tratados y de manuales». Una parte de los conocimientos
construidos por los actores en una situacion de actividad profesional tiene
forma operatoria, es decir que tiene por funcién prioritaria hacer y tener
éxito. Esto remite a la distincion piagetiana entre tener éxito y compren-
der. Piaget (1974) muestra que el éxito de la accidon precede generalmente
a la comprension de esta. El proceso de comprension pone en marcha un
nivel de coordinacién conceptual diferente del movilizado con ocasion del
logro de la accion; pasamos asi, para retomar las palabras de Piaget, de una
coordinacién actuada (coordinacién de movimientos) a una coordinacién
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concientizada de conexiones logicas o que implican de la accion (la com-
prension de las causalidades de la accion).

En el marco del trabajo existen numerosos casos en los que el éxito de
la accion precede a su comprension, es decir, es suficiente para si misma.
El ejemplo tipico es el del experto incapaz de explicar verbalmente como
ha hecho para hacer lo que hace (Leplat, 1997). Los conocimientos impli-
citos, de forma operatoria, solo mantienen las propiedades de las rela-
ciones ttiles para la accion (Samurgay y Pastré, 1998). Para ilustrar esos
conocimientos implicitos, podemos recurrir a varios conceptos teoricos.
En primer lugar, al modelo del esquema introducido por Piaget (1936) y
luego desarrollado por Vergnaud (1991), Pastré (2000) y Mayen (2001).
El esquema es un modelo que permite identificar los invariantes relati-
vos a la organizacion de la actividad asociadas a clases de situaciones. El
esquema es, segun Vergnaud, una «totalidad dinamica y funcional» que
estd formada por varias categorias de elementos indispensables: fines y
anticipaciones, reglas de accion, posibilidades de inferencia en situacion e
invariantes operatorios. Las situaciones de trabajo son situaciones en las
que el éxito de la accion prima sobre toda otra cosa. Podemos asi decir que
la conceptualizacion que se construye en el seno de la accion comporta su
propia coordinacion y puede prescindir de las representaciones explicitas
de los actores. Esta proposicion comprende el concepto de «competencia
incorporada» teorizado por Leplat (1995).

Paralelamente a los conocimientos implicitos, los actores profesio-
nales pueden construir y poner en marcha conocimientos explicitos que
guian y acompanan la realizacion de sus tareas. Este tipo de conocimiento
se apoya sobre un trabajo de conceptualizacién que implementa meca-
nismos de toma de conciencia y de reflexividad. Podemos referirnos aqui
al modelo del practicante reflexivo (Schon, 1994) que presupone que el
profesional es capaz de tomar una distancia critica respecto de su practica
y por consiguiente construir conocimientos sobre las razones y las conse-
cuencias de su accién. Los conocimientos explicitos pueden permitirle al
sujeto construir invariantes de la accién a niveles superiores, descontex-
tualizandolos de las situaciones particulares y asi ayudarlo a tratar una
variedad de situaciones.

A un nivel mas general, podemos identificar la conceptualizacién cons-
truida mediante un proceso de teorizaciéon cuyas funciones prioritarias son
explicar y comprender objetos de lo real. Esos saberes tedricos constituyen
un sistema de conocimientos con exigencias de coherencia y de completud.
La distincion entre esos dos niveles de conocimientos (implicitos y expli-
citos) puede vincularse con los trabajos de Vigotsky que han abordado las
nociones de «conceptos cientificos» y «conceptos cotidianos». Los prime-
ros se construyen a partir de un proceso de generalizacion, mientras que
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los segundos se construyen a través de sus diferentes usos en contextos de
accion y de comunicacion particulares.

El desarrollo profesional puede asi ser aprehendido a partir del estu-
dio de las conceptualizaciones (y de sus evoluciones) que son construidas
y puestas en marcha por los actores en y por sus practicas profesionales.
¢Cudl es, por ejemplo, el sistema de esquemas de accidon que construye y
moviliza el actor en la implementacion de sus tareas profesionales? ¢Coémo
evoluciona ese sistema en funcion de la trayectoria personal y profesional
del sujeto y de su entorno de trabajo? ¢Como se diferencia ese sistema a
nivel intra e interindividual?

CONOCIMIENTOS ASOCIADOS AL DOMINIO DE ARTEFACTOS Y DE HERRAMIENTAS

El concepto de «instrumento psicologico» introducido por Vigotsky (1934)
y luego retomado por Engestrém (1987) o Rabardel (1997) permite estudiar
los recursos construidos por los sujetos asociados a la utilizacion de los ar-
tefactos culturales presentes en el seno de su entorno. Wartofsky considera
los artefactos (herramientas y lenguaje) «como objetivaciones e intenciones
humanas; es decir, como ya investidos de un contenido cognitivo y afectivo.
La herramienta es aprehendida a la vez en su utilizacion y en su produccion,
en una perspectiva instrumental, como algo destinado a estar hecho para y
empleado segiin un cierto fin» (Wartofsky, 1979: 204). Para Rabardel (1995),
las situaciones de actividad instrumentada estan caracterizadas por la «in-
sercion, por el sujeto de uno (o varios) instrumento(s) en su actividad». El ins-
trumento, segtin el autor, es una entidad mixta constituida por un artefacto
(objeto transformado por el sujeto) y por esquemas de utilizaciéon asociados.
El artefacto puede ser material o simbodlico, producido por el usuario o por
otros. Rabardel (1995) intenta asi articular el concepto de esquema propuesto
por Piaget y Vergnaud y el de instrumento psicologico propuesto por Vigotsky.
El desarrollo profesional puede entonces ser estudiado en funcion de la evolu-
cién de los instrumentos psicologicos, en el sentido de Rabardel, construidos
y movilizados por el actor profesional en situacién de actividad finalizada. La
nocién de «instrumento psicologico» se apoya en la tesis de la psicologia rusa
en lo que concierne a la génesis social de las funciones psiquicas de los sujetos.
La transformacion psiquica de los actores se realiza a través de la mediacion
de las diferentes categorias de herramientas forjadas por la cultura.

El desarrollo profesional puede asi ser estudiado en funciéon de los co-
nocimientos (y de sus evoluciones) asociados a la concepcion y al dominio
de artefactos culturales construidos en el entorno de trabajo. Por ejemplo,
en el marco del trabajo docente, es posible poner en evidencia la construc-
cion de saberes profesionales relativos a responsabilizarse con la tarea, en
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funcion de la participacion de los docentes en la concepcion y en la imple-
mentacion de dispositivos pedagogicos interclases en el seno del estableci-
miento escolar (Lefeuvre, 2007).

SENTIMIENTO DE AUTOEFICACIA, MOTIVACION, AUTOESTIMA

El sentimiento de autoeficacia puede funcionar como indicador de los re-
cursos profesionales construidos por el individuo para realizar eficazmente
sus tareas. Segiin Bandura (1980 y 1986), las creencias de un individuo en
relacién con sus capacidades para cumplir con éxito una tarea o un conjun-
to de tareas deben contarse entre los organizadores potenciales de los com-
portamientos. El sentimiento de autoeficacia es definido por el autor como
los juicios que las personas hacen a propésito de su capacidad de organizar y
realizar conjuntos de acciones requeridas para alcanzar tipos de resultados
esperados (Bandura, 1986). Segun ciertos estudios, el sentimiento de auto-
eficacia tiene una influencia positiva sobre los resultados de los individuos
(Bandura, 2006). Las personas cuyo sentimiento de autoeficacia es positivo
tendrian tendencia a aumentar y a mantener sus esfuerzos frente a las difi-
cultades. Consideran las dificultades como apuestas a ganar, mas que como
amenazas a evitar. Asi, segiin Bandura, la motivacién estaria esencialmente
regida por la autoeficacia percibida. Deci y Ryan (2000) distinguen dos tipos
de formas de motivacion. La motivacion intrinseca significa que el individuo
va a efectuar una tarea inicamente por el placer que esta le procura. La moti-
vacion extrinseca hace referencia a las situaciones en que el individuo efectta
una tarea con el fin de obtener algo de ella (recompensas) o a la inversa, para
evitar algo desagradable (sanciones, castigos, etc.). El concepto de estima de
si est4d mas asociado a una caracteristica general del sujeto (el alumno tiene
una buena estima de él mismo en la escuela) que a una caracteristica ligada
a una tarea particular (el alumno no se siente competente en dibujo). Se trata
de la manera en que el individuo se quiere, se acepta y se respeta en cuanto
persona (Harter, 1998).

En el marco de esta obra, el articulo de Marcel muestra que el senti-
miento de eficacia profesional (SEP) de los profesores de la ensefanza agri-
cola publica, como subconjunto del sentimiento de eficacia personal, puede
ser un indicador pertinente de su desarrollo profesional. A través del dis-
curso de los docentes, el autor ha recogido el testimonio de su sentimiento
de eficacia profesional en torno a las diferentes facetas del oficio de profe-
sor de ensefianza agricola: el docente y sus alumnos, el docente en los equi-
pos pedagogicos, el docente en el establecimiento y sus territorios. Asi ha
mostrado que, a pesar de ciertos limites, el SEP dispone de las cualidades
requeridas para describir y comprender el desarrollo profesional.
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CAPACIDAD DE PREVISION, AUTORREGULACION Y AUTOANALISIS

Los trabajos en el ambito de la psicologia sociocognitiva (Bandura, 1986,
2001y 2006) permiten distinguir varios conceptos relacionados con el sen-
timiento de autoeficacia. Dichos conceptos podrian constituir indicadores
del desarrollo profesional. Se apoyan en el presupuesto segtin el cual los
individuos, al filo de su experiencia, desarrollan una percepciéon de sus
propias habilidades y caracteristicas que guiara su comportamiento. Entre
esos conceptos, primero del que se trata es la capacidad de prevision de
los actores. Esta hace referencia a la capacidad de un individuo para mo-
tivarse y para guiar sus acciones mediante la anticipacion de los resulta-
dos. Luego, la capacidad de autorregulacion que se define por el poder que
posee el individuo de controlar su comportamiento. Es mediante el proceso
de autorregulacion que el individuo pasara de un locus de control externo
a un locus de control interno. Finalmente, la capacidad de autoanalisis es
el poder que tiene el individuo de evaluar sus experiencias, de reflexionar
sobre sus procesos de pensamiento y de modificarlos.

Juicio

El juicio puede ser objeto de anélisis en el estudio del desarrollo profe-
sional. ¢En qué evolucionan los juicios de los profesionales en y mediante
sus experiencias? El juicio es el procedimiento que consiste en producir
inferencias a partir de informaciones, lo que puede implicar varias etapas
de tratamiento de la informacion. Esas inferencias han sido objeto de es-
tudio de numerosos trabajos en psicologia. Por ejemplo, Tversky y Kahne-
man (1974) han presentado tres heuristicas que estarian trabajando en el
proceso de juicio. La nocién de heuristica indica que los individuos apli-
can principios no complejos, como una especie de atajo del razonamien-
to. Esas heuristicas tienen por funcién reducir la complejidad de la tarea
a cumplir. Son ttiles y eficaces para llegar a una toma de decisién pero
pueden comportar errores importantes, desviaciones del juicio (Bressoux
y Pansu, 2001). Asi, Tversky y Kahneman han identificado en primer lugar
la heuristica de representatividad que permite juzgar un acontecimiento,
una persona, etc., a partir de un modelo mental preestablecido. El ejem-
plo de la similitud con un estereotipo. Luego, la heuristica de disponibili-
dad enuncia la evaluacién que hacen los individuos de un acontecimiento,
de una persona, etc., en funcion de las informaciones disponibles en el
seno de su entorno o en su memoria inmediata. Por altimo, la heuristica
de ajuste o de anclaje anuncia que los individuos juzgan comenzando su
razonamiento a partir de un valor inicial que adaptan luego para llegar a
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una respuesta final. En ese caso, la eleccion de partida afecta fuertemente
la respuesta final y puede producir desvios en el juicio.

La nocion de «heuristica» definida por Tversky y Kahneman podria ser
un indicador conceptual pertinente para estudiar el desarrollo profesional.
Este ultimo podria ser analizado poniendo en evidencia la evolucion de las
inferencias heuristicas efectuadas por los profesionales durante su expe-
riencia para juzgar una tarea.

4.1.2. Saberes construidos por el colectivo de profesionales
REPRESENTACIONES SOCIALES

La representacion social podria ser un indicador para identificar los sabe-
res construidos y movilizados por el colectivo profesional para realizar su
tarea de trabajo. Segtin Moscovici (1990) las representaciones son «formas
de saber ingenuo, destinadas a organizar las conductas y a orientar las co-
municaciones». Se las llama «sociales» porque esos saberes son constitu-
tivos de la especificidad de los grupos sociales que las han producido. En
la mayoria de las definiciones psicosociales, encontramos tres funciones
ligadas a esas representaciones sociales. Primero la comunicacion, pues
las representaciones sociales ofrecen a las personas «un codigo para sus
intercambios y un cédigo para nombrar y clasificar de manera univoca
las partes de su mundo y de su historia individual y colectiva» (Moscovi-
ci, 1961). Luego la reconstruccion de lo real, pues las representaciones nos
guian en la manera de nombrar y de definir juntos los diferentes aspectos
de nuestra realidad diaria, asi como en la manera de interpretarlos, de es-
tatuir sobre ellos y llegado el caso tomar una posicion para si y defenderla
(Jodelet, 1991). Finalmente las representaciones sociales permiten al indi-
viduo dominar su entorno. Esta Gltima dimensién remite més concreta-
mente que las dos otras a la utilidad social de la representacion social. En
el dominio profesional, las representaciones profesionales se definen como
una categoria de las representaciones sociales (Paiser, 1999). Son saberes
compartidos y elaborados por un grupo profesional que refieren a cuestio-
nes destacadas relativas al campo de actividad ocupado por ese grupo.

CONCEPTUALIZACIONES COMPARTIDAS Y ELABORADAS POR EL COLECTIVO

Algunos indicadores teéricos pueden poner en evidencia las formas de
conceptualizacién implicitas y explicitas construidas por grupos de comu-
nidades profesionales. Podemos evocar aqui, por ejemplo, el modelo del
«concepto pragmatico» de Pastré (1999). Los conceptos pragmaticos son,
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segun el autor, conceptos dispuestos y desarrollados en y para la accién.
Permiten al sujeto diagnosticar una situacién, orientar la acciéon y contro-
lar su desarrollo. A diferencia de los esquemas de acciéon desarrollados por
Vergnaud, los conceptos pragmaticos pueden construirse socialmente en
comunidades profesionales. Tienen por funcion no solo apuntar a la efica-
cia de la accibn, sino también ser comunicables y transmisibles al interior
de un grupo de profesionales.

Del mismo modo, podemos evocar la nociéon de «habitus» como indi-
cador de los conocimientos implicitos, socialmente compartidos por un
colectivo profesional. Los trabajos sociologicos definen el habitus como
un sistema de disposiciones durables y trasladables en el seno de algunas
situaciones de actividad (Bourdieu, 1984 y 2002). El habitus profesional
puede asi representar el sistema de esquemas construidos por una comu-
nidad profesional que tiene por funcién guiarla y orientarla, de manera im-
plicita, en sus maneras de pensar y de actuar en una situacion de trabajo.

En los trabajos efectuados en la clinica de la actividad (Clot 1999; Clot y
Faita, 2000), el concepto de «género profesional» puede ser un indicador de
las conceptualizaciones implicitas construidas por el colectivo de trabajo.
El género es lo que los profesionales conocen, comprenden, estiman, sien-
ten o temen en las condiciones de ejercicio de su actividad profesional. El
género profesional es, segin el autor, producto de una historia colectiva y
un instrumento de la accion individual. Es el trabajo de un colectivo de pro-
fesionales sobre su historia colectiva lo que construye una suerte de «me-
moria impersonal del medio» que permite «volver experto» al profesional
en la realizacion de sus tareas.

La nocion de «competencias colectivas» (Wittorski, 1997; Navarro,
1990; Samurcay y Pastré, 1998; Leplat, 2000; Michaux, 2003) puede ser
igualmente evocada. Segin Krohmer (2005) se caracteriza, en primer
lugar, por la capacidad del colectivo de cooperar para resolver ciertas situa-
ciones. En ese marco, la competencia colectiva es un acto por el cual las per-
sonas intercambian voluntariamente recursos y actian juntas, al mismo
tiempo, y con cierta duracion, con vistas a la realizaciéon de un trabajo. La
competencia colectiva se caracteriza por un referencial coman cuya fun-
cién es guiar la accion colectiva. Ese referencial es operativo en el sentido
de que sirve para preparar y realizar la accién proyectada. Finalmente, la
competencia colectiva se define también a través de la memoria colectiva
reunida por el colectivo. Esta memoria est4d compuesta, segin Krohmer,
por una memoria declarativa, por una memoria de procedimiento y por una
memoria de juicio.

El «sentimiento de eficacia colectiva» puede ser definido como la
creencia colectiva de que un grupo puede ser eficaz (Shéa y Guzzo, 1987).
Para Lindsley, Mathieu, Heffner y Brass (1994: 2), se trata de «la creencia
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colectiva del grupo que puede ejecutar una tarea especifica con éxito». En
este sentido, el sentimiento de eficacia colectiva es una extension del sen-
timiento de eficacia personal. Segin Zaccaro et al. (1995), el sentimiento
de eficacia colectiva integra tres elementos clave. «Una creencia comparti-
da»: la eficacia colectiva es una creencia compartida por los miembros del
colectivo. «Una percepcion de las capacidades de coordinacion del grupo»:
es una diferencia mayor con el sentimiento de eficacia personal. Corres-
ponde a las creencias que conciernen a las capacidades de los miembros
del colectivo para coordinar y combinar sus recursos. «Un juicio de la vo-
luntad de los miembros para movilizar sus recursos para el grupo»: es ne-
cesario que los miembros que disponen de recursos suficientes para lograr
la tarea estén dispuestos a utilizarlos en el seno del colectivo.

4.2. Componentes identitarios

El desarrollo profesional puede analizarse a través de la construccion de
los componentes identitarios de los profesionales. Diferentes modelos so-
ciologicos pueden esclarecer el concepto de «identidad profesional». El
modelo funcionalista, heredado de los trabajos de Durkheim (1983), pone
el acento en la pertenencia a un grupo profesional. Este es el encargado
de iniciar a los miembros en las reglas, en los modelos de pensamiento y
en las practicas de su comunidad de trabajo. La identidad profesional se
construiria asi por medio de la pertenencia a un grupo profesional social-
mente reconocido que tiene una funcién legitima en el seno de la socie-
dad. Esta identidad se desprenderia de una larga socializacion y del uso de
un vocabulario particular (Bourdoncle, 1995). Otra corriente de trabajos,
a la inversa, propone que las identidades profesionales no son deducidas
de sus posiciones socioprofesionales sino inducidas por los individuos en
funcion de sus creencias, valores y justificaciones. Estas concepciones son
cercanas a la corriente sociolégica de interaccionismo simbolico (Goffman,
1973). Dubar (1991) propone un modelo de identidad profesional que articu-
la las dimensiones individuales y colectivas en el proceso de construccion.
Asocia los procesos biograficos de una «identidad para si» y los mecanis-
mos estructurales de reconocimiento de una «identidad para otro». En este
marco, la identidad profesional depende de las relaciones con los otros y de
la percepcion subjetiva del sujeto frente a su situacion. Asimismo, depen-
deria de las relaciones de poder en el seno de una organizacion, es decir de
la capacidad del individuo de pesar sobre las decisiones relativas a su tra-
bajo y de influenciar a los otros. Las identidades profesionales serian pues
concepciones de si en el trabajo que articularian una identidad personal y
una identificacion con un colectivo. Si presuponemos que los componentes
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identitarios forman parte del desarrollo profesional, nuestra tarea es en-
tonces identificar indicadores conceptuales que permitirian estudiar la di-
mension subjetiva de la identidad y la dimension objetiva y estructural pro-
ducida por los procesos relacionales de reconocimiento por parte de otro.

4.2.1. Dimensién subjetiva de la identidad profesional
SISTEMA DE VALORES DE LOS SUJETOS

La identidad profesional de los actores puede analizarse a través del siste-
ma de valores que es portado y justificado por cada uno de los profesiona-
les. Este sistema de valores da sentido a los actores respecto de su relacion
con el oficio, su postura y su rol en el seno de las funciones que estan en-
cargados de cumplir. Podemos evocar aqui el concepto de «justificacion»
definido por Boltanski y Thévenot (1991). Segtn los autores, la «justifica-
cién» es una competencia cognitiva de la que cada persona hace uso en las
situaciones de litigio para expresar su sentimiento de injusticia o justificar
su reivindicacion a fin de lograr un nuevo acuerdo. Los autores muestran
cémo los individuos, cuando manifiestan su desacuerdo, se apoyan sobre
principios comunes, valores de referencia, normas superiores comunes a
los individuos. Para construir su marco de analisis, definen diferentes prin-
cipios comunes (o sistema de valores) en cada «mundo» en el cual partici-
pan (mundo del comercio, doméstico, de la opinion, etc.) apoyandose en la
filosofia politica. El concepto de «justificacion» elaborado por Boltanski y
Thévenot es un indicador pertinente para estudiar la dindmica de la identi-
dad profesional de los actores, pues permite poner en evidencia las conso-
nancias y disonancias de valores y principios a nivel intra e interindividual.

INTERES ESTRATEGICO, DESAFIO INDIVIDUAL DEL ACTOR

Los trabajos de la sociologia de la accion organizada han propuesto un ana-
lisis estratégico de las acciones en el seno de una organizacién. La organi-
zacion es interpretada ya no solamente como un instrumento al servicio de
fines, sino como un espacio en el que se juegan estrategias y luchas de poder
entre actores con intereses divergentes. Crozier y Friedberg (1994) definen
tres nociones clave para aprehender este espacio: las zonas de incertidum-
bre, el poder y el sistema de acciéon concreto. El analisis estratégico de los
autores parte de un postulado doble. Por un lado, el actor es siempre relati-
vamente libre. El margen de libertad varia en funcion de su poder en el seno
de la organizacion (el dominio de zonas de incertidumbre pertinentes). Por
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otro, la conducta del actor es racional, en el sentido de que se supone que
tiene «buenas razones» para actuar como lo hace. Para los autores, el com-
portamiento del actor, en el seno de una organizacién, se resume en «una
adaptacion activa y razonable a un conjunto de obligaciones y de oportuni-
dades percibidas en el curso de la accion» (Friedberg, 1993: 53).

El desarrollo profesional puede ser estudiado analizando la racionali-
dad subjetiva del actor, es decir, sus intereses y sus «buenas» razones para
actuar (y sus evoluciones) en el seno de una organizacion. Los conceptos de
interés y de razones para actuar son indicadores pertinentes para describir
y comprender las posturas adoptadas por los actores en el seno de la orga-
nizacioén y sus comportamientos respecto de los otros actores. Los autores
muestran que los actores son estratégicos en el dominio profesional, en el
sentido de que tienden a buscar oportunidades para mejorar sus logros (au-
mentar sus margenes de autonomia) y minimizar o limitar sus pérdidas en
una situaciéon dada.

Lo6GICAS DEL SUJETO

En su teoria de la experiencia social, como hemos visto, Dubet (1994 y 1995)
identifica tres logicas de accion social: la 16gica de la integracion, la 16gica
estratégica y la de la subjetivaciéon. Esta tltima puede ser interpretada
como un indicador de la construccion de la identidad personal del sujeto.
La logica de subjetivacion aparece en la actividad critica del sujeto, plan-
teada como posible en el seno de una sociedad moderna que no es con-
siderada como un sistema coherente e integrado de valores y de normas,
sino que define un sujeto histérico que permite la critica social y por alli
encamina su autonomia. Dubet promueve un actor que no es reductible ni
a sus roles (logica de la integracion) ni a sus intereses (logica estratégica).
El proceso de subjetivacion esta definido por el trabajo que el actor produce
o esta obligado a producir para construirse una identidad propia, en razéon
de la pluralidad de mecanismos o logicas de accién que se cruzan en la ex-
periencia social. Como también sefiala Kaufmann (2004), el sujeto debe
componer con sus recursos internos y externos para dar sentido a su vida,
sentido en cuanto significaciéon de las acciones emprendidas y en cuanto
direccién u orientaciéon (construirse un proyecto). Eso hace de cada uno
el autor de su vida, pero esta construccion es relativa y limitada, pues los
recursos sobre los cuales se apoya el actor para construir una identidad no
le pertenecen completamente y estan distribuidos de forma desigual en el
seno de la sociedad. La logica de subjetivacion es un indicador de la iden-
tidad profesional, pues permite poner en evidencia el trabajo que realiza el
actor para volverse sujeto de su accion y componerse una identidad a partir
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de los recursos culturales y sociales de los que dispone. Esta composicion
(o configuracion) de recursos es singular, pues difiere de un actor a otro.
La logica de subjetivacion parte del presupuesto de que la identidad de los
individuos, en nuestras sociedades modernas, no se basa en principios co-
munes fundamentales, como sucedia entre los miembros de instituciones
en las sociedades premodernas. Asi, se opone a la logica de interiorizacion
normativa que caracterizaba los procesos de socializacion de instituciones
como la escuela, la iglesia, el ejército, etc.

4.2.2. Dimension colectiva de la identidad profesional
CULTURA Y NORMAS PROFESIONALES

La dimension cultural del trabajo es un factor constitutivo de la identidad
profesional. Denzau y North (1994) consideran la cultura como «una encap-
sulacién de las experiencias de las generaciones pasadas de cualquier grupo
cultural particular y, habida cuenta de la diversidad de las experiencias hu-
manas en diferentes entornos, existe una gran variedad de modelos de com-
portamiento y de pensamiento» (Denzau y North, 1994: 15). Para North, la
cultura no determina solamente la manera en que una sociedad funciona en
un momento dado, sino que forma un andamiaje (scaffolding) que impone
a los actores, contribuyendo asi al proceso de cambio en el tiempo. Nues-
tra atencion debe concentrarse entonces en el aprendizaje humano, en lo
que es aprendido y en la manera en que la adquisiciéon es compartida por
los miembros de una sociedad, en el proceso de incremento por el cual las
creencias y las preferencias cambian y en la manera en que determinan los
resultados de la economia a través del tiempo (North, 2005: 15).
Sainsaulieu (1997) ha mostrado, por ejemplo, a partir de encuestas
llevadas en empresas publicas y privadas, la manifestacion de procesos
identitarios muy diferentes en funciéon de los medios de que disponen los
individuos para obtener el reconocimiento de otro. Aquellos cuyas carac-
teristicas son llamadas «fusionales» son los asalariados que disponen de
un poder individual limitado para modificar sus condiciones de trabajo.
Esta debilidad es compensada mediante una lucha colectiva (fuerte solida-
ridad entre pares y reagrupamiento bajo la bandera de un lider). En sentido
opuesto, los profesionales muy calificados y que disponen de competencias
variadas y de una responsabilidad importante en el marco de sus funcio-
nes tienen los medios para afirmar su diferencia y negociar sus alianzas y
reconocimientos sociales. Su modelo identitario esta basado en la «nego-
ciacion». De un modo mas individualista se construye un modelo identi-
tario calificado como de «afinidad». Aqui no hay fuerte solidaridad entre
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colegas como en el primer modelo, sino simplemente algunas connivencias
afectivas. Los asalariados que se inscriben en este tipo de modelo estan
interesados en una movilidad externa a la empresa para evolucionar en su
carrera profesional. Finalmente, algunos asalariados forjan su identidad
fuera del trabajo. Este modelo de «retirada» es en general mas sufrido que
deseado. Es particularmente notorio en los trabajadores inmigrantes, en
los jovenes o en los obreros especializados que ocupan empleos no califi-
cados. A pesar de la antigiiedad de esos trabajos, ponen en evidencia pro-
cesos identitarios colectivos construidos en grupos profesionales que se
diferencian en funcién del lugar ocupado en la division del trabajo.

Cabe citar también los aportes de Dubar (2000), quien en parte se apoya
en Hugues (1995) para estudiar la socializacion profesional. Este altimo
propone un modelo de socializaciéon profesional concebido como una ini-
ciacion, en el sentido etnolégico, a la cultura profesional y como una con-
version del individuo, en el sentido religioso, a una nueva concepcién de
si y del mundo, es decir, a una nueva identidad. En el marco del trabajo
docente, Van Zanten (2001: 209-210) ha estudiado el proceso de socializa-
cion profesional definido como «interiorizaciéon problematica —que com-
prende resistencias, adaptaciones, recomposiciones identitarias— no solo
de técnicas, sino también de valores, representaciones y modos de solidari-
dad en el ejercicio de una expertise en un marco organizacional». El autor
muestra que la socializacién profesional del docente se realiza en —y a veces
contra— las normas profesionales vehiculizadas en el contexto del ejercicio
del oficio: por ejemplo, las normas construidas en el seno de los estableci-
mientos escolares.

Bourdoncle (1998) insiste sobre las dimensiones culturales y sociales de
la identidad profesional al identificar tres modos de regulacion de las acti-
vidades profesionales: la corporacién (y su forma moderna, la profesion),
el mercado y el estado. En el primer modo de regulacion (la corporaciéon o
la profesion), los procesos que participan protegiendo al grupo profesional
de su entorno son la moral profesional que los practicantes adquieren du-
rante su formacion, un c6digo deontologico que prescribe lo que el practi-
cante debe hacer, y finalmente una instancia que representa la profesion,
encargada de respetar la deontologia y de sancionar sus faltas. El segundo
modo de regulacion (el mercado) se efecttia en el encuentro entre la oferta y
la demanda. «Cada uno puede afirmar alli sus valores y conducirlos segin
los principios que de ello se derivan. Las Ginicas obligaciones que se impo-
nen en este intercambio son las que fijan el cddigo civil y comercial o las
que se establecen por contrato» (Bourdoncle, 1998: 28). Por supuesto, no
todas las profesiones estan reguladas por el grupo profesional. Finalmen-
te, el modo de regulacion de las actividades efectuadas por el Estado se ca-
racteriza por una reglamentacion importante y una autoridad jerarquica.
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Eso no elimina la influencia del grupo o del sindicato, que puede incluso
inspirar codigos (Code Soleil'). La autonomia profesional tampoco desapare-
ce, pues los textos estan lejos de fijar todo. Pero eso al menos empuja mas a la
conformidad y al respeto de los textos y de las autoridades establecidas que a
la responsabilidad individual o del grupo. En esos textos se afirman los valores
generales (igualdad, justicia, ciudadania) que gobiernan el poder ptiblico (id.).

ESTATUS, FUNCIONES, ROLES

Los conceptos de estatus, de funciones y de roles son pertinentes para definir
la identidad colectiva de los profesionales. Ellos participan, como lo indica
Dubar (2000), en la construccion de un reconocimiento profesional para otro.
La aproximacién funcionalista de la sociologia de las organizaciones y
de las profesiones ha contribuido fuertemente a conceptualizar la profesion
a través de su utilidad social y de su estructuracién interna (Parson, 1966;
Merton, 1957). La escuela estructural-funcionalista parte del presupuesto
de que una organizacion profesional es un sistema que tiene necesidades y
cuyos miembros ajustan sus comportamientos en consecuencia. Estamos
en un sistema de roles, de funciones, de ajuste y de integracion. La cuestion
de los funcionalistas es la del seguimiento de la organizacion a pesar de los
cambios que ella debe sufrir y en particular los de las personas. Merton
analiza la nocion de funciones y su necesidad para comprender la vida de
una organizaciéon. Define los conceptos de «funcion manifiesta», de «fun-
cion latente» y de «disfunciones». Su analisis se refiere a la estructura de
la organizacién y no a los comportamientos de sus miembros o al sentido
que ellos dan a su accién. Parson (1967) insiste menos sobre las funciones
que sobre el hecho de que toda organizacién impone normas y, en relacion
con los valores, es creadora de esas normas. Segin el autor, un sistema
social, sea cual fuera su tamafio, esta definido por valores. El conocimiento
de esos valores permite a los individuos, o a los grupos, elaborar un com-
portamiento en relacion con lo que se espera de los otros. El proceso de
socializacion profesional que permite construir «una identidad para otro»
se actualizaria en parte a través de la definicion de fines de la organizacion,
de sus funciones y de los roles esperados en relaciéon con sus funciones.
Linton (1967: 70-71) define el estatus como «el lugar que un individuo
dado ocupa en un sistema en un momento dado». El término de rol, por su
parte, designa «el conjunto de los modelos culturales asociados a un estatus

1. También denominado Le livre des instituteurs, es un libro que a lo largo de déca-
das se utilizd en la formacién docente en Francia en el siglo XX. [N. de E.]
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dado». El rol engloba por consiguiente las actitudes, los valores y los com-
portamientos que la organizaciéon y mas ampliamente la sociedad asigna a
una persona y a todas las personas que ocupan ese estatus.

SEGMENTOS PROFESIONALES

La sociologia de las profesiones, tal como es puesta en marcha por la co-
rriente interaccionista surgida de la escuela de Chicago (Hugues, 1996;
Strauss, 1992), aprehende de modo diferente la separaciéon funcionalista
profesion-ocupacion. Se refiere al grupo profesional como a una entidad
compuesta, constituida de «segmentos», de realidades profesionales diver-
sas en permanente negociacion. Strauss define el segmento de la siguiente
manera: «Las identidades, asi como los valores y los intereses, son multi-
ples y no se reducen a ser una simple diferenciaciéon o variacion. Tienden a
ser estructurados y compartidos; se desarrollan y prosperan alianzas, opo-
niéndose a otras. Utilizaremos el término segmento para designar los agru-
pamientos que emergen al interior de una profesion» (Strauss, 1992: 68).
Los segmentos profesionales no son entidades estables del cuerpo profesio-
nal. Evolucionan en funcion de las estrategias identitarias vehiculizadas, a
veces generadoras de conflictos y de oposiciones. Los segmentos se distin-
guen entre si no por definiciones oficiales preestablecidas (clasificaciéon de
oficios) sino por «una construccién comin de situaciones» y de «creencias
compartidas sobre lo subjetivo de la actividad profesional» (Dubar y Tri-
prier, 1998: 106). Retomando lo propuesto por Strauss (1992), un segmen-
to profesional se caracteriza por compartir los mismos «mundos sociales»
que se han construido durante el proceso de socializacion.

GENERO PROFESIONAL

Entre la organizacion formal del trabajo y la actividad personal de cada
profesional, existe una historia colectiva de los gestos técnicos y de los re-
cursos discursivos, de las maneras de decir y de hacer que son cristalizadas
en un medio profesional particular. En psicologia del trabajo, se habla de
«género profesional» (Clot y Faita, 2000). Este permite comprender c6mo
el conflicto de trabajo puede constituir un recurso para el actor en la cons-
truccion de sus saberes relativos a la realizacion de tareas profesionales
y a la socializacion profesional (saber posicionarse en el oficio). El género
profesional esté caracterizado por «las maneras de hacer con los otros, de
sentir y de decir, los gestos posibles e imposibles dirigidos a la vez hacia
los otros y sobre el objeto [...]. Las acciones a las que nos invita un medio y
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aquellas que son designadas por este como incongruentes o desplazadas; el
sistema social de actividades reconocidas o prohibidas en un medio dado».
El género profesional, fruto de la historicidad del oficio, participa en la
regulaciéon de los gestos de los profesionales ayudandolos a posicionarse
frente a su objeto de trabajo, asi como frente a sus colegas y a los actores que
pertenecen a otros dominios profesionales. Podemos por tanto presuponer
que el género profesional es una fuente del desarrollo profesional. Permite a
los principiantes entrar en el oficio conforme, en un primer momento, a los
codigos y normas del oficio. Las prescripciones son, en ese caso, verdaderos
recursos para integrar el medio. Retomando lo propuesto por Clot (1999), el
oficio esta compuesto por una dimensién «transpersonal», es decir que se
inscribe en una historia colectiva que no pertenece a nadie sino que consti-
tuye la memoria del medio profesional. Es el género profesional tal como lo
nombran los clinicos de la actividad. Da cuenta de la incorporacion de las ma-
neras de pensary de actuar compartidas en el seno de un colectivo de trabajo,
y es un instrumento para actuar y para posicionarse en cuanto profesional.

5. METODOLOGIA

El estudio del desarrollo profesional toma en cuenta tres elementos interde-
pendientes: el sujeto con sus recursos cognitivos y afectivos potenciales y mo-
vilizados en situacion, los contextos en los cuales el sujeto construye y movili-
za sus recursos cognitivos y afectivos potenciales y movilizados en situacion,
los contextos en los cuales el sujeto ha construido y movilizados sus recursos
y las modalidades de accion que han sido realizadas por el sujeto. La interde-
pendencia entre esos tres elementos puede ser estudiada de manera indirecta
a través de la articulacion de dos tipos de lectura: una lectura «intrinseca»
que privilegia las percepciones del sujeto, sus logicas de accion, sus razones
de actuar o, en palabras de Schiitz (1987), sus motivos de accion, y una lectura
«extrinseca» que da cuenta de las 16gicas propias de los contextos (social, cul-
tural, historico, relacional, cognitivo, etc.) y de la acciéon. Desde un punto de
vista metodoldgico, eso se traduce mediante la produccion de dos grandes ca-
tegorias de elementos empiricos: los datos declarados por los actores y luego
los observados. Estos pueden ser aprehendidos a partir de una aproximacion
cuantitativa y/o una aproximacion cualitativa.

5.1. Aproximaciones cuantitativa y cualitativa

Para estudiar el desarrollo profesional, se puede recurrir a dos aproxima-
ciones tradicionales de las ciencias sociales: la aproximacién cuantitativa y



LOS INDICADORES DE DESARROLLO PROFESIONAL 273

la cualitativa. La aproximacién cuantitativa se apoya en datos que se pres-
tan a la cuantificacion. Esta basada en una instrumentacion de tipo «estan-
darizado» que permite realizar tratamientos estadisticos sobre los datos
recolectados. La interpretacion se efecttia a partir de hipotesis y modelos
tedricos que dan un sentido a las relaciones estadisticas construidas. Por su
parte, la gestion cualitativa procura interpretar los comportamientos de los
actores a partir de su significaciéon individual y colectiva mas que a partir
de factores causales, construidos a priori, que le son externos (Jodelet,
2003). La comprension de los hechos sociales pasa asi por el examen de las
actividades humanas y sobre todo de los motivos que las sustentan. Existe
en la actualidad un amplio consenso en torno a la idea de una articulaciéon
y de una complementariedad entre las dos aproximaciones (Grawitz, 1990).
Crahay (1994: 262) rechaza la idea segtin la cual ciertos fenémenos serian
por naturaleza cuantitativos o cualitativos. Propone articular las dos apro-
ximaciones de la siguiente manera: «en un primer momento, se procede
a un tratamiento cuantitativo de las conductas observadas categorizando-
las y contabilizdndolas. En un segundo momento, se toma una muestra de
esas conductas para presentarselas a los actores e interrogarlos sobre sus
intenciones y sobre el significado que dan a esa variedad de episodios inte-
ractivo. En ese caso, el procedimiento cualitativo tiene por funcién validar
el tratamiento cuantitativo anterior». El autor utiliza aqui la aproximaciéon
cualitativa para completar el analisis antes efectuado por la aproximaciéon
cuantitativa. A la inversa, puede ser utilizada en el marco de una inves-
tigacion exploratoria que permita poner al dia hipotesis que seran luego
puestas a prueba por los hechos mediante una gestién cuantitativa (Van
Der Maren, 1996). Nos parece que el estudio del desarrollo profesional
podria aprovechar la complementariedad de estas dos aproximaciones
para aprehender la dimension «subjetiva» de los profesionales (aproxi-
macion cualitativa privilegiada) y luego la dimensién «objetiva» que es-
tructura su contexto de accion (aproximacioén cuantitativa privilegiada).

5.2. Técnicas de recoleccion de datos
5.2.1. Declaraciones sobre las practicas

Ciertos estudios privilegian los discursos como materiales empiricos, con el
fin de conocer mejor el funcionamiento y la evolucion de las practicas profe-
sionales y luego inferir los recursos cognitivos y efectivos dispuestos por el
actor para implementarlas. Para acceder a las declaraciones de los actores
sobre sus practicas profesionales, se utilizan tres tipos de instrumentos de
recoleccion de datos: la entrevista, los escritos de practica y el cuestionario.
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Esos instrumentos no son construidos independientemente de los marcos
teoricos. Todos se apoyan en una teoria del desarrollo profesional que sirve
de base para la determinacion de las dimensiones a interrogar o de las listas
de items a producir.

ENTREVISTA

La entrevista, bajo diferentes formas, es un instrumento tradicional de
aproximacion del discurso de los actores. Apunta a obtener informaciones
sobre las percepciones, los estados afectivos, los juicios, las opiniones, las
razones para actuar de los individuos a partir de su marco personal de refe-
rencia y en relacion con situaciones particulares. Entre las diferentes técni-
cas generales de entrevista, podemos citar las mas utilizadas: la entrevista
estructurada o directiva, la entrevista semiestructurada o semidirectiva y
la entrevista libre o no directiva. Otra modalidad particular de la entrevista
es el «focus group» (Marcova, 2003). Este es un método de investigacion
basado en discusiones colectivas libres que tiene por funcion explorar una
cuestion particular o un conjunto de cuestiones.

Entre los métodos utilizados en la investigacion en torno a la acciéon de
los profesionales, presentaremos tres modalidades de entrevista: la en-
trevista de explicitacion, las instrucciones al doble y la autoconfrontacion
cruzada. La entrevista de explicitacion (Vermersch, 1990) invita al sujeto
a hablar de sus practicas, a verbalizar lo que sabe de su gestion de accidn,
de su método, de los saberes y estrategias que implementa. La explicita-
cion es una gestion de toma de conciencia por parte del sujeto de sus com-
petencias tacitas e inscriptas en la accion. Estd acompafniada por un cues-
tionamiento descriptivo que ayuda al individuo a describir y a objetivar
sus practicas bajo la forma de conocimientos. Las instrucciones al doble
constituyen una metodologia particular que es presentada en la obra de
Yves Clot (1999). En el marco de un grupo de trabajo, un sujeto voluntario
(el instructor) recibe la consigna siguiente: «sup6n que yo soy tu doble y
que mafiana yo me encuentro en situaciéon de tener que reemplazarte en tu
trabajo. ¢Cuales son las instrucciones que deberias transmitirme a fin de
que nadie advierta la sustitucion?». El grupo reacciona luego siguiendo el
trabajo del doble, solicitando los comentarios del sujeto instructor sobre
elementos que siguen estando implicitos. Se trata de interesarse en el de-
talle del trabajo, focalizdndose en el «como» més que en el «porqué». El
objetivo es conducir al sujeto a dialogar consigo mismo por intermedio de
preguntas que le hace el doble. En cuanto a la autoconfrontaciéon cruzada
(Clot y Faita, 2000), es una gestion propia de la clinica de la actividad.
Retine a dos sujetos y al investigador. La grabacion audiovisual de su ac-
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tividad profesional es presentada a cada uno de los sujetos. El sujeto cuya
actividad se mira es confrontado a los comentarios de su colega. Pueden
entablarse entonces controversias profesionales que apunten a los estilos
de las acciones de cada uno de ellos. El método de autoconfrontacion cru-
zada permite al sujeto situar su «estilo» en referencia a un género al cual
suscribe (Clot y Soubiran, 1998).

ESCRITOS SOBRE LA PRACTICA

La producciéon de textos sobre las practicas profesionales es una me-
todologia que permite tratar elementos del desarrollo profesional po-
niendo en evidencia indicadores semidticos y cognitivos de saberes
profesionales (Vanhulle, 2005, 2008). En el seno de la presente obra,
el estudio de Vanhulle se dedica a sefialar indicadores de desarrollo
profesional en los discursos reflexivos de los estudiantes, producidos
durante la elaboracién de sus portfolios de aprendizaje. La discursivi-
dad? individual y colectiva focalizada sobre el actuar profesional im-
plica, en la escritura, procesos reflexivos voluntarios y concientizados.
Esta metodologia permite al sujeto explicitar sus modelos de accion, la
pertinencia de sus intenciones y de sus estrategias. Presupone que es en
la discursividad que se construyen saberes profesionales, que articulan
saberes de referencia, disciplinares y saberes préacticos que emanan de
la experiencia singular.

CUESTIONARIO

Junto con la entrevista, el cuestionario es el instrumento clasico de acceso a
las précticas profesionales declaradas por los actores. No detallaremos aqui
su presentacion. Mucchielli (1979: 84) define el cuestionario como «un conti-
nuo de proposiciones que tienen una cierta forma y un cierto orden, sobre los
cuales se solicita la opinion, el juicio o la evaluacién de un sujeto interrogado».
El desarrollo profesional puede ser analizado mediante el cuestionario, evi-
denciando los saberes profesionales puestos en marcha en tareas particulares
y los elementos del contexto de la accion que influencia la construccion y la
movilizaciéon de esos saberes. La administraciéon de un cuestionario supone
un buen conocimiento previo del contexto profesional estudiado.

2. Traduje mise en discours como discursividad. [N. de T.]
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5.2.2. Observacion de las practicas

Mediante la observacion, el investigador accede a las précticas profesiona-
les de manera més «directa» que por la sola mediaciéon del comentario o de
la declaracion. En esta parte, distinguiremos dos modalidades de observa-
cion, las que se centran en los comportamientos de los actores y las que se
centran de manera més general en la situacion de la actividad.

OBSERVACIONES CENTRADAS EN LOS COMPORTAMIENTOS

La observacion se apoya aqui sobre una instrumentacion construida a priori. La
grilla es una herramienta tradicional utilizada en el marco de la observacion de
los comportamientos de los actores en situacion de actividad. La grilla se foca-
liza en un niimero limitado de variables, a partir de las cuales cuantifica las mo-
dalidades en que ocurren. Podemos citar aqui las grillas de observacion de las
interacciones implementadas por los actores en situacion. En el marco del tra-
bajo docente, Postic (1977) y también Crahey (1989) y Altet (1994) han propues-
to herramientas que permiten estudiar las interacciones maestro-alumno(s) en
clase. Postic, por ejemplo, ha construido una grilla que permite senalar a partir
de categorias a priori los comportamientos verbales del profesor. El registro de
informacion por parte del observador se hace a una frecuencia precisa (cada
tres segundos) que permite calcular los porcentajes de las variables de com-
portamiento observadas. También en el dominio del trabajo docente podemos
citar los trabajos de Bru (1991), que permiten identificar las configuraciones de
modalidades de accion implementadas por los docentes y luego estudiar la va-
riedad de dichas configuraciones, tanto la variedad intraindividual (el mismo
docente tiene diferentes momentos) como la variedad interindividual (los do-
centes comparados entre si). Un dispositivo bautizado OGP (Observacion de la
Gestion Pedagogica) ha sido construido para explorar practicas de ensefianza
del nivel CE2 (Altet, Bressoux, Bru y Lambert-Leconte, 1994). Este se centra en
observaciones que se inscriben en la media-jornada de ensefianza (medida de
la duracién de los periodos de ensefianza, modalidades de reagrupamiento de
alumnos, material pedagogico utilizado, etc.) y luego sobre «zooms» relativos
a momentos de la jornada observados de manera més precisa (implicacion de
los alumnos en la tarea, interacciones docente/alumnos y alumnos/alumnos).

OBSERVACIONES CENTRADAS EN LA SITUACION DE ACTIVIDAD

Los trabajos presentados aqui consideran que la actividad y la situacién
son indisociables una de la otra. En esta categoria pueden ser citados los



LOS INDICADORES DE DESARROLLO PROFESIONAL 277

trabajos de la did4ctica profesional (Pastré, 2002 y 2005). Estos tienen por
objetivo actualizar los invariantes operatorios sobre los cuales se apoyan
los individuos para actuar. El método se basa en una observaciéon armada
mediante grillas de analisis con el fin de sefialar los invariantes de la ac-
tividad. La actividad es generalmente filmada. A partir de los lazos entre
dichos invariantes, el investigador construye la estructura conceptual que
organiza la practica profesional. Esta conceptualizaciéon da cuenta de los
esquemas organizadores de la accion.

El trabajo etnografico puede ser integrado también en esta categoria de
método de observacién (Geertz, 1983). Los datos recogidos por la observacion
participativa, completada a veces por entrevistas mas o menos estructuradas,
permiten una inmersion total del investigador en el seno de la situacion de ac-
tividad (Jodelet, 2003). Este método que se apoya al principio sobre un «ana-
lisis espontaneo» tiene por funciéon organizar las informaciones recogidas de
manera sistematica por medio de clasificacion y de categorizacion. El objetivo
es dar al material una organizaciéon que permitira la produccién de una inte-
ligibilidad de la situacién de actividad por medio de conceptos y de teorias.

La gestion etnografica corresponde a la modalidad de trabajo de campo
privilegiado en las gestiones cualitativas. La observacion participativa de-
manda por parte del observador un «esfuerzo maximo de objetivacion»
para dominar los efectos de su posicion de observador sobre los datos del
terreno y luego los efectos de imposicion de una visién que es propia de la
observacion (ideologia, normas morales, opiniones, etc.).

CONCLUSION

Esta sintesis no tenia por funcién instruir teéricamente sobre una temaética
sino proponer una herramienta, un instrumento intelectual para estructurar el
objeto del «desarrollo profesional». Este objeto, como hemos podido ver en las
contribuciones precedentes, es denso y se caracteriza a veces por ambigiieda-
des y deslizamientos de la terminologia empleada. Esta es la razon por la cual
los cinco cuestionamientos, que han conformado los ejes de esta sintesis (las
perspectivas de investigacion, las finalidades de investigacion, las teorias de re-
ferencia, los indicadores y luego la metodologia), se han impuesto como puntos
de referencia pertinentes para analizar el desarrollo profesional tanto en una
optica de produccién de conocimiento como en una 6ptica de formacion.

Terminaremos esta contribucion resumiendo, bajo la forma de una
grilla de anaélisis, los cinco niveles de cuestionamiento presentados. Cada
una de las cuestiones esti caracterizada por variables y modalidades de
respuesta. Esta grilla no es fija ni exhaustiva. Necesita ser discutida, modi-
ficada y afinada.
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GRILLA DE ANALISIS DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Cuestion n° 1: Perspectivas de investigacion.

Desarrollista

Estructuracion de estadios sucesivos
Modelos generales de evolucion

profesional

Profesionalizante

Estudio de los procesos de aprendizaje
de saberes profesionales
Favorecimiento de la eficacia profesional

Cuestion n° 2: Finalidades de la investigacion.

Heuristica

Produccion de conocimientos

Pragmatica

Transformacion de las practicas
v las representaciones

Cuestion n© 3: Teorias de referencia.

Teorias centradas en el sujeto y su actividad

Teorias centradas en el colectivo y su actividad

Psicologia Psicologia Cognicion Cognicion Sociologia Sociologia
cognitiva sociocognitiva | situada colectiva delaaccion | psicoldgica
Piaget, Vigotsky, Suchman, Lavey Croziery Lahire,
Vergnaud, Rubinstein, Theureavu, Wenger, Friedberg, Kaufmann.
Rabardel, Ledntiev, Grison, Lemke, Friedberg,
Samurcgay, Talyzina, Gibson, Nonaka y Bressoux,
Leplat. Doisey Mugny, | Lave y Takeuchi. Boltanski

Perret- Wenger. vy Thévenot,

Clermont, Tourraine,

Bandlura, Dubet.

Bruner.
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Cuestion n° 4: Indicadores.

279

Saberes profesionales que apuntan
a la eficacia del trabajo

Componentes identitarios

Saberes construidos

Saberes construidos

Dimension subjetiva

Dimension colectiva

por el sujeto por el colectivo y personal
de profesionales
Representaciones Representaciones Sistema de valores Cultura, normas
sociales profesionales
Conceptualizacion Conceptualizaciones | Interés estratégico, Estatus, roles,
ligada a la actividad | compartidas y desafio individual funciones
elaboradas por el
colectivo
Conocimientos Sentimiento de Subjetivacion o Iogica| Segmentos
asociados al dominio | eficacia colectiva del sujeto profesionales
de artefactos y
herramientas
Sentimiento de Género profesional

autoeficacia,
motivacion, estima
de si

Capacidad de
prevision, de
autorregulacion
y de autoandlisis

Cuestion n° 5: Metodologia.

Aproximacion del método

Técnicas de recoleccion de datos sobre las

practicas profesionales

Cuantitativa

Cualitativa

Declaraciones
sobre las practicas

Observacion
de las practicas

Entrevista
Escritos sobre
la practica
Cuestionario

Observaciones
centradas en los
comportamientos
Centradas en la
situacion de actividad
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¢Qué indicadores pueden medir
el desarrollo profesional
en los trabajos dirigidos a otros?

Thierry Piot

INTRODUCCION

La nocioén de desarrollo profesional puede considerarse como emergente no
solo en el campo de la formacion profesional y en el de la ingenieria de la
formacion, sino también en el &mbito mas extendido (incluso si es concep-
tualmente menos homogéneo) de las practicas profesionales.

La cuestion que aqui tratamos concierne a los indicadores de desarro-
llo profesional analizados a partir de dos miradas. Por un lado, sefialamos
que la emergencia de la nocién misma de desarrollo profesional esta ligada
a una larga evolucion sociohistérica a través de la posmodernidad. A su
vez, esta le exige al operador més eficacia mediante la formalizacion de los
recursos que constituyen sus competencias profesionales, y le impone ser
un actor capaz de esforzarse para dar sentido a su trabajo y construir su
identidad, o al menos la parte de su identidad plural que involucra su acti-
vidad de trabajo. Por otra parte, y tomando en cuenta el lazo genético entre
modernidad y desarrollo profesional a través de las nociones de identidad y
de competencia, indicamos en qué medida el marco teérico de la didactica
profesional, que privilegia el analisis de la actividad, permite esclarecer la
nocion de desarrollo profesional: en efecto, la actividad de una persona en
el trabajo sintetiza, a cada instante, elementos que provienen de las com-
petencias que pone en practica y de la identidad profesional que moviliza.
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GENESIS DE LA NOCION DE DESARROLLO PROFESIONAL
EN LOS TRABAJOS DE LA INTERACCION HUMANA

Racionalizacion inducida por la modernidad

La logica de la rendicion de cuentas se impone en la produccion de bienes
y servicios, que comprende el campo de la educacion y de la formacion
(Lessard y Meirieu, 2005), pensados como servicios integrados a la nocion
de mercado, tal como propone, a nivel de la Comunidad Europea, el pro-
ceso de Bolona para la ensefianza superior (1999)' y en forma més general,
la estrategia de Lisboa (marzo de 2000), que apunta a dar a Europa «la
economia del conocimiento mas competitiva y mas dinamica del mundo».2
Esta realidad es hija de la l6gica de la modernidad nacida con el Siglo de
la Luces; la modernidad consagra el fin de un mundo regido por las tra-
diciones, es decir un mundo estable, tanto social como econémicamente,
cuyas revueltas —por un lado la Revolucién francesa y por el otro la Revo-
lucién industrial- son acontecimientos fundantes. Como han mostrado los
trabajos de Weber (1922), que buscan comprender lo que singulariza a las
sociedades modernas, estas obedecen al principio de racionalizacion de la
actividad humana. Asi, la modernidad clasica del siglo XIX y de la primera
parte del siglo XX se comprende mas en referencia a una légica instru-
mental y calculadora que en referencia a la 16gica «mégica» de la tradiciéon
que vela por reproducir lo existente, o en referencia a la l6gica afectiva de
las pasiones. La modernidad clésica se distingue por una relacion de do-
minacion especifica, la dominaciéon «legal-racional-burocratica» (Weber,
1922) que se apoya sobre el poder del derecho formal e impersonal y la
aceptacion de un co6digo que se impone a través de la nocidon de contrato.
Se legitima igualmente en la ciencia y en la técnica triunfantes (Habermas,
1973). Es la edad de oro de las instituciones, que designan en una defini-
cion extensiva «todas las actividades regidas por anticipaciones estables y
reciprocas» (Boudon y Bourricaud, 1982): Estado, familia, empresas, igle-
sias, organizaciones diversas, entre ellas la escuela. Es del mismo modo
un periodo propicio para lo que Dubet (2002) llama programas institucio-
nales, definidos como un proceso de socializaciéon que inscribe individuos
en una cultura particular: el trabajo del cuidado, por ejemplo, surgido de

1. <http://www.europe-education-formation.fr/bologne.php> [N. de E.: consultado
en febrero de 2020]

2.<http://www.elysee.fr/elysee/francais/ressources_documentaires/europe-ue/
fiches/la_strategie_de_lisbonne-2005.28971.html> [N. de E.: no disponible en febrero
de 2020]



¢QUE INDICADORES PUEDEN MEDIR EL DESARROLLO PROFESIONAL... 295

una vocacion, es un vector de ese proceso que hace posible la traduccion de
valores y principios compartidos, por un lado en acciones que permiten ver
esos valores, y por otro lado en subjetividad que los interioriza. El trabajo
es instituido pero también instituyente, y acttia como una matriz produc-
tora de puntos de referencia y de sentidos para los individuos.

En el conjunto, ese movimiento de principios de la modernidad ha
guiado, durante alrededor de dos siglos, la evolucién de las sociedades oc-
cidentales que van a volverse, poco o mucho, mas homogéneas, més pros-
peras, y van a ofrecer un modelo de desarrollo que se apoya sobre la demo-
cracia politica y la primacia de la esfera econémica privada. Alrededor de
la década de 1970, la corriente de la segunda modernidad intenta describir,
desde el punto de vista sociolégico, la evolucion de la sociedad. Ya sea que se
la designe bajo el término de posmodernidad (Lyotard, 1979), de hipermo-
dernidad (Pages et al., 1988) o sobremodernidad (Augé, 1992), constata-
mos el rol central desempefiado por el conocimiento y los saberes, asi como
una tension extrema entre «la esfera productiva centrada en la eficacia y
regida por la racionalidad funcional y la esfera cultural en la que reinan la
expresion del yo y el desarrollo personal» (Bonny, 2004). En cierta forma,
se trata de una radicalizacion y de una aceleracion extremas de la raciona-
lizacion de la modernidad clasica que esté en obra.

Dos nociones permiten descifrar un mundo percibido como un mosai-
co movil y caracterizar la des-simbolizacion y la desinstitucionalizacion en
movimiento: la nociéon de incertidumbre y la nociéon de reflexividad. La
incertidumbre indica que las transformaciones de la sociedad ya no marcan
periodos de estabilidad relativa sino que son un trazo permanente: la ur-
gencia, la inmediatez, han ocupado el lugar de puntos de referencia mas
0 menos constantes transmitidos de manera intergeneracional; la reflexi-
vidad invita —o mas exactamente obliga— a cada individuo, en un mundo
desencantado, a decidir sus propios puntos de referencia, a elegir las vias
y las modalidades para realizarse, puesto que decidir por uno mismo es
el mandato que cada quien debe satisfacer: al volverse sujeto, el individuo
debe volverse también reflexivo, en palabras de Kaufmann (2004), «mirar-
se a si mismo, analizarse, tomar decisiones».

Competencia contra calificacion

La nocién de competencia, surgida del mundo industrial anglosajon, tradu-
ce perfectamente, en los mundos profesionales, la exigencia de resultados
en un universo que se ha vuelto competitivo. Sustituye a la nociéon de ca-
lificacion, a partir de la cual un diploma de un nivel dado daria derecho a
actividades profesionales y a una remuneracion negociada a nivel colectivo
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entre el Estado, los patrones y las organizaciones sindicales representati-
vas. La competencia, definida como un saber-actuar contextualizado y ope-
racional, y surgido de la combinacion de diferentes recursos (experiencia,
formacion académica, actitudes y convicciones personales), no se declara
sino que se infiere del resultado, es decir, de una realidad efectiva y men-
surable. En Francia, el acuerdo CAP 20003 sanciona este cambio de para-
digma en el mundo del trabajo. Firmado en 1990, sirve de referencia para
caracterizar la transformaciéon de los informes sociales que se esfuerzan
por tomar en cuenta la evolucion de la situaciéon de las empresas industria-
les: «en el seno de este acuerdo se reafirman dos principios dictadores»
(Ropé, 1996) que oficializan el deslizamiento de la nocién de calificacion
hacia la nociéon de competencia: una formaciéon para la calificaciéon y una
organizacion valorizante.

1) El principio de la formacion para la calificacion procura ofrecer a los
asalariados la posibilidad de inscribirse en una trayectoria profesional en la
que puedan evolucionar: en espiritu, adaptandose y transformandose en un
recurso actualizado, contribuyen a la competitividad de la empresa, basada
en una capacidad de adaptacion y de reactividad acrecentadas, preservando
el empleo y las posibilidades de promocién interna. Dentro de ese modelo,
que se inspira en el ejemplo germanico, la organizacion del trabajo y las
competencias actualizadas de los asalariados son aspectos complementa-
rios: su adecuacion y su sinergia en la accién son uno de los motores de la
competitividad de la empresa. 2) El principio de una organizacién valori-
zante, respaldando al precedente, apunta a optimizar permanentemente la
génesis y la movilizacion de las competencias de los asalariados, valoran-
do especialmente su experiencia profesional via una interacciéon constante
entre formacion y organizacion del trabajo: se trata de volver més flexible y
evolutiva la adecuacién entre formaciéon y empleo, es decir de optimizar la
relacion entre competencias adquiridas y competencias requeridas.

Sin ser sometida a examen critico, la nociéon de competencia va a
migrar, progresivamente y sin resistencia, de la esfera industrial hacia el
mundo de la formacién profesional, por la via de los términos de referencia
de competencias, y luego hacia el mundo escolar, en una época en la que
el peso de las demandas de la esfera econémica y productiva se impone de
forma paulatina en el mundo de la educacion. Pocas voces han respaldado
la advertencia del Collége de France y han tomado suficiente distancia de
esta vision ahistérica y universal de la racionalidad: «el tinico fundamen-

3. El acuerdo Cap 2000 fue firmado el 9 octubre de 1990 entre el GESIM (Groupe-
ment des entreprises sidérurgiques et miniéres) y las organizaciones sindicales (con
exclusion del principal sindicato del sector, la Confederacion General del Trabajo).
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to universal que podemos dar a una cultura reside en el reconocimiento
de la parte arbitraria que ella debe a su historicidad» (Laporte, 1985). En
cierta forma, este seflalamiento retne las criticas formuladas por la socio-
logia critica de la educacion, que refuta la idea de que las competencias se
adquieren de manera sisteméatica mediante una formacion adaptada con
herramientas de evaluacion racionales como los términos de referencia de
competencia y de certificacion, y que recuerda el rol real, aunque no se deje
ver espontaneamente, de «la identidad cultural de los actores, que rein-
troduce el peso de los lazos sociales exteriores y el espesor de los destinos
colectivos en el juego organizacional» (Peyronie, 1998).

En suma, el marco de la segunda modernidad invita en adelante a cada
uno a volverse coautor de su desarrollo profesional, a pensarse como un
autor despierto, atento a las evoluciones de la organizacion —o de de las
organizaciones sucesivas— que lo emplean, bien considerados los marcos
juridicos y econémicos que ubican en adelande la nociéon de desarrollo
profesional en el centro de numerosos dispositivos: Ley de modernizacion
social de enero de 2000, especialmente en su apartado VAE (validacion de
las adquisiciones de experiencia), Derecho individual de la formacién, For-
macion a lo largo de la vida.

Trabajo dirigido a otros: entre la racionalizaciéon
fuerte y la racionalizacion débil

Mas alla de todo, es necesario otorgarle un lugar particular al trabajo de
la interacciéon humana en el que la actividad del trabajador esté dirigida a
otros. Este tltimo se distingue del trabajo industrial clasico en el sentido
de que es ecolbgico, interpretativo, historizado (Piot, 2006), y requiere el
dominio de un doble registro de competencias (Mayen, 2007): por un lado
competencias sobre el objeto de servicio, lo que corresponde al contenido
del programa escolar para el docente, a las situaciones profesionales per-
tinentes para el formador, a los gestos o técnicas de cuidado para el enfer-
mero, a las actividades lidicas o técnicas para el animador, etc., y por otro
lado, competencias comunicacionales y vinculares que consisten en obtener
y conservar la confianza del otro, en conducir conversaciones exentas de
malentendidos o de no-dichos, es decir, conversaciones satisfactorias en el
sentido pragmatico.

Las actividades profesionales dirigidas a otros se caracterizan por un
dilema crucial, una tensién particular entre una racionalizacién fuerte y una
racionalizacion débil, y el desarrollo profesional de los trabajadores invo-
lucrados es la prueba de esa tension. En efecto, el trabajo dirigido a otros
mezcla irreductiblemente racionalidad objetiva e interpretaciones subjetivas.
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Por un lado, lo que hacen los trabajadores involucrados en el marco de
su labor —tareas prescriptas y actividades realizadas— corresponde a un
trabajo en el sentido clasico del término, puesto que puede ser analizado
como un proceso de transformaciéon que esta atravesado histéricamente
por la exigencia de racionalizacién que caracteriza la evolucion del trabjo
humano en el mundo occidental: definicién de un fin, caracterizacion de
un objeto y de las relaciones del trabajador con ese objeto, caracterizacion
del producto del trabajo, de las tecnologias y saberes especificos requeri-
dos para ejecutarlo, y existencia de una organizacién que procura un marco
social. Por otro lado, este trabajo se resiste fuertemente al marco habitual
de un anélisis ergonémico clasico: todo «trabajo sobre otro» se rehiisa a de-
jarse encerrar en algoritmos, protocolos de ejecucion o esquemas cerrados
que se ordenan con la pura logica transformacional deductiva y aplicativa
de las ciencias duras, cuyo campo de validacion esta limitado a la produc-
cion de bienes materiales.

Las diferentes misiones de los oficios de la interaccién humana (sociali-
zar, ensefar o formar, cuidar, acompaiar), no pueden ser definidas o apre-
hendidas mas que a partir de la historia multidimensional y compleja de
los grupos culturales de referencia y de las personas involucradas: trayec-
torias sociales, dimensiones psicologicas y cognitivas. El trabajo dirigido a
otros corresponde a dos procesos en tension, antagonistas y complemen-
tarios: uno racionalizado y codificado, el otro intersubjetivo y débilmente
determinado (Tardif y Lessard, 1999). El proceso codificado es previsible y
planificable, es decir cuantificable en el sentido de una gestion analitica. Es
entonces posible anticipar y «rendir cuentas», evaluar, administrar y regu-
lar ciertos elementos del trabajo dirigido a otros siguiendo la l6gica racio-
nal clasica. Por ejemplo, para la ensefianza, representante emblematico de
este tipo de trabajo, podemos caracterizar de manera univoca las cohortes
de alumnos, los programas escolares, los planes de estudio, la organizaciéon
escolar, los horarios dedicados a cada disciplina, el reglamento, las herra-
mientas pedagogicas, el reclutamiento y la gestiéon de carrera de los docen-
tes. El control burocratico, especialmente a través de la segmentacion y la
diferenciacion progresiva de los espacios reales y simbolicos de los lugares
en los que se ejercen los trabajos dirigidos a otros (escuela, centro de for-
macion profesional, hospital), son las huellas, en términos de organizacion,
de esta racionalidad que anticipa, gestiona, regula y demanda cuentas. Los
trabajos dirigidos a otros son, desde este punto de vista, una actividad ins-
trumental y formalizada, institucional y socialmente reconocida en la que
las competencias son codificadas en términos de referencia (2005 para los
trabajadores sociales, 2006 para los docentes, 2007 para los paramédicos,
2009 para los enfermeros) y la identidad profesional de los actores esté en
parte definida por un estatus de ejecucion en el sentido moderno del tér-
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mino. Si nos limitamos a las caracteristicas abarcadas por los procesos de
racionalizacion de estos oficios, hay que tomarlos como rutinarios, conoci-
dos, mondtonos, previsibles y, pudiendo entonces ser totalmente anticipa-
dos, capaces de reproducir de forma inexorable un escenario sin sorpresas.
Sin embargo, esta mirada que reduciria las actividades profesionales invo-
lucradas a un proceso totalmente dominable y descriptible en un protocolo
de ejecucion sin certeza, seria erronea.

El proceso vago con el que se conjuga el proceso codificado da cuenta
de la complejidad ligada al trabajo dirigido a otros. Esta marcado por una
cierta incertidumbre, una cierta imprevisibilidad que sehalan las con-
tingencias de las situaciones de trabajo (por ejemplo, una situacion de
ensenanza-aprendizaje), y que remiten a la irreductibilidad del individuo
frente a reglas generales. Ejercer oficios dirigidos a otros implica producir
actividades de trabajo siempre diferentes, originales en las interacciones
historizadas y singulares que las constituyen. Ese proceso flexible es mas
calificativo y remite al encuentro de personas portadoras de objetivos, de
valores, de normas interiorizadas, de saberes, de proyectos, de trayectorias,
mas o menos explicitadas, més o menos concientizadas, mas o menos racio-
nalizadas. Por un lado el profesional, por otro lado las personas a las que se
dirige su trabajo, tienen posturas asimétricas en la situacion de trabajo. La
participacion y el compromiso licido de las personas beneficiarias jamas
se adquieren o duran indefinidamente. Se basan en interacciones, especial-
mente interacciones verbales contextualizadas, asi como contingencias y
dinamicas integradas en el curso de la accién que nunca son totalmente
previsibles ni controlables ni tampoco convergentes. El profesional debe se-
leccionar informaciones pertinentes, interpretar la situacion en la cual debe
actuar. No es un simple operador o un agente que repetiria un acto profe-
sional estandarizado. Porque en parte son imprevisibles, las situaciones de
trabajo dirigido a otros (como la actividad de un asistente maternal frente a
un bebé que no se duerme, para tomar un ejemplo en un contexto diferente)
son potencialmente abiertas, lo que no significa que todo sea aceptable, o
que todo tenga el mismo valor o la misma pertinencia, sino que es necesario
sefialar en tiempo real, detras de una aparente y familiar uniformidad es-
tructural (tomar una mamadera, actividad, siesta) lo que ocurre en el plano
de las interacciones que se encadenan, constituyendo, a cada instante, un
elemento nunca dominado totalmente de la situacion que sigue. De manera
general, las transformaciones esperadas por la actividad del profesional en
las actividades dirigidas a otros estan atravesadas por tensiones irreduc-
tibles y no solubles en el solo proceso de racionalizacion, salvo ignorando
una realidad que es sin embargo tangible, entre la sujecién y la autonomia,
entre la transmision y la creacion, entre la reproduccion y la emancipacion.
Bajo este dngulo, las actividades profesionales estan marcadas por el sello
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de una racionalidad débil a la cual debe hacer frente el profesional implica-
do. Su trabajo se presenta como plural, heterogéneo, compuesto, mezclando
las obligaciones y los recursos que provienen de una dimensién codificada
y controlable y aspectos mas flexibles, informales, poco concientizados y
un tanto inasibles desde el punto de vista cientifico. Esta atravesado por
dilemas y tensiones, entre ellas la relacion compleja con la exigencia de ra-
cionalizacion propia de la segunda modernidad.

Tomando en cuenta esas dificultades, proponemos, a partir del marco
tedrico de la didactica profesional, analizar el desarrollo profesional en dos
dimensiones: una ligada a las competencias y otra ligada a la identidad.

DIDACTICA PROFESIONAL: UN MARCO TEORICO PARA
PROBLEMATIZAR LA NOCION DE DESARROLLO PROFESIONAL

Fines y fundamentos de la didactica profesional

La didéctica profesional tiene como finalidad analizar la actividad de los
profesionales en vista del desarrollo profesional de las competencias (Pastré,
Mayen y Vergnaud, 2006). La hidtesis fuerte es que la actividad humana,
que esta en el corazon del proyecto cientifico de la didactica profesional,
esté organizada en una red de configuraciones de esquemas-base piagetia-
nos (Vergnaud, 1985) o matrices cognitivo-pragmaticas (Piot, 2006), que
permiten dar cuenta de un punto de vista teleologico, dinamico y estructu-
ral. Si la nocién de esquema es poco accesible para el operador, la nociéon
de matriz cognitivo-pragmatica viene a indicar que el operador es también
un autor capaz de volver concientizable su actividad y de conceptualizarla,
por la via de una mediacion e instrumentos apropiados (Vigotsky, 1985), en
sintesis, de llevar un trabajo de analisis reflexivo a propdsito de ciertos as-
pectos de su actuar profesional: 1a nociéon de concepto pragmatico de Pastré
(1999) o incluso la clinica de la actividad de Clot (2001) pueden ser conside-
radas como dos ejemplos de investigacion que se esfuerzan por comprender
en qué medida el actuar profesional puede ser objeto de una gestion reflexi-
va, al menos parcialmente, en cuanto no es por completo transparente para
los trabajadores mismos.

La nocion de competencias y los recursos plurales que la constituyen
son abordados desde la actividad. Desde sus origenes en Francia, en la
década de 1970, periodo que ha visto instalarse un marco juridico* para

4. Acuerdo del 9 julio de 1970 vy ley del 16 julio de 1971.
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la formacion continua (Lescure, 2004), la didactica profesional se esfuer-
za por articular dos perspectivas: una, tebrica, concierne a los aprendiza-
jes humanos, especialmente a partir de las situaciones de trabajo a cuya
prueba directa son confrontados los profesionales; y la otra, méas operativa,
tiene por objeto la ingenieria de la formacioén, en cuanto respuesta concreta
a la demanda social y econémica de formacion continua y de formacién a
lo largo de la vida. En el plano cientifico, la perspectiva tedrica es la de la
conceptualizacion antes, durante y después del proceso de realizacion de
la actividad real, que ubica en su centro una relacién dinamica y reciproca
entre acciéon y comprension.

Tres corrientes teéricas se movilizan conjuntamente para analizar la
actividad. En primer lugar, la psicologia ergonémica que se interesa, en
las situaciones de trabajo real, en la distancia entre la tarea prescripta (lo
que hay que hacer) y la actividad (lo que efectivamente se realiza), a partir
de la distinciéon fundamental entre estas dos nociones para el analisis del
trabajo (Faverge y Ombredane, 1955). Desde el punto de vista ergonémico,
la estructura cognitiva de la tarea constituye una interfaz genérica entre
tarea, actividad y situacion de trabajo. En fin, la nocién de imagen opera-
tiva (Ochanine, 1978) constituye un recurso especifico, mas o menos con-
cientizado, para orientar, conducir y regular la accién antes y en el curso
de la realizacion de la actividad, del cual la nociéon de concepto pragmatico
(Pastré, 1999) no esta muy alejada.

La psicologia del desarrollo constituye el segundo pilar teérico. La teoria
del conocimiento de Piaget (1974) pone en evidencia las interacciones entre,
por una parte, el sujeto actuante y aprendiente, y por otra parte la situacion
y el objeto con o sobre el cual acttia. La nocién piagetiana de esquema cons-
tituye, desde ese punto de vista, una unidad organizadora de la accioén para
una clase de situacion dada. El aporte de Vigotsky (1934/1985), con las no-
ciones clave de zona de desarrollo proximo, de interaccion de tutela —pro-
fundizada por Bruner— y mediacién simbdlica, constituye una contribucion
particularmente fecunda para comprender como, en tensiéon entre accion,
cognicion y lenguaje, se construyen los saberes y los saber-actuar. La di-
dactica de las disciplinas es la tercera corriente para el fundamento teérico
de la didActica profesional. En esto, tres nociones principales pueden ser
consideradas como recursos significativos: la situacién didactica constitu-
ye un vector de conceptualizacion de los conocimientos por parte del sujeto
a través de la gestion ternaria actuar, formular, validar. La encontramos
en el anélisis de la actividad o en la formacion a través de las situaciones
emblematicas de trabajo; el contrato didactico lleva la atencién sobre el
encuadre comunicacional de las situaciones de ensenanza-aprendizaje o de
formacion, y formula una pregunta a menudo considerada como natural:
«éde qué hablamos juntos?».
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En una idea conexa, la nocién de campo conceptual constituye una ar-
quitectura simbolica para actuar y para comprender identificando y articu-
lando de manera interna (dinamica propia) y externa (ligada a los elementos
del contexto) los conceptos subyacentes a las situaciones de accion, que son
también situaciones en las que se construye la experiencia del sujeto. Sin
ahondar mas, esta presentacion sintética permite considerar que el marco
de la didéctica profesional dispone de referencias sdlidas en el plano cien-
tifico y pertinentes en el plano funcional para investigar de manera fruc-
tifera la nocion de desarrollo profesional. Por nuestra parte, privilegiamos
en nuestros trabajos la psicologia cultural del desarrollo de Vigotsky, quien
privilegia a su vez la estructuracion reciproca del lenguaje y de la actividad
cognitiva, por y para la conducta de la actividad productiva y constructi-
va, es decir, en una perspectiva ergonémica moderna que corresponde a la
perspectiva ergologica de Schwartz y Durrive (2003).

ANALISIS DE LA ACTIVIDAD EN TRABAJOS DIRIGIDOS A OTROS

En menos de cincuenta afios, la nocion de actividad de trabajo y, conse-
cuentemente, su analisis, han evolucionado de forma considerable, y la
referencia arquetipica al trabajo industrial tayloriano, en el que la rela-
cion ser humano-maquina se inscribia en un contexto racional de acti-
vidad segmentada, se ha debilitado. En adelante, el trabajo es plural, y
la actividad de trabajo se ha complejizado ampliandose, de una activité
a la peine (actividad penosa) a una activité a la panne (actividad ave-
riada/parada): la dimension cognitiva e invisible del trabajo en el que
el sujeto no es un simple operador, sino que debe analizar situaciones
de trabajo, tomar decisiones, actuar, evaluar y regular su accioén, es en
adelante tomada en cuenta. Los trabajos de Caens-Martin (1999) sobre la
poda de la vid, o los de Pastré (2005), sobre la conduccion de las centrales
nucleares, son algunos ejemplos de esto. Pero una transformacion de las
actividades de trabajo, esencial a nuestro entender, se interesa en la im-
portancia creciente de las actividades de trabajo que conciernen a otras
personas ademas del sujeto mismo.

Proponemos distinguir esas actividades en tres categorias no exclusivas:
1) las actividades de trabajo se desarrollan con otro y demandan, en el plano
identitario, pensarse en un colectivo de trabajo, y en el plano de la accion,
«actuar con», lo que supone una actividad de coordinaciéon importante: ya
sea para las situaciones de trabajo estables, que no evolucionan si el traba-
jador no est4 en actividad (el caso de una obra de la construccion o la coor-
dinacién entre los artesanos es sobre todo secuencial) o para las situaciones
de trabajo dindmicas (el caso en que la situacion evoluciona pase lo que pase
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y requiere una coordinacion sincrénica, como el trabajo de los bomberos es-
tudiada por Rogalski, 1995); 2) las situaciones de trabajo para otros, en las
que la actividad del trabajador concierne a un cliente o a un usuario a través
de larealizacion de un servicio, y demanda una competencia doble: una com-
petencia sobre el objeto de servicio (en el sentido clésico de una competencia
profesional), y una competencia relacional y comunicacional especifica con el
beneficiario, que complejiza la nocién de desarrollo profesional dandole dos
polaridades; 3) las situaciones de trabajo dirigidas a otros, como la ensefian-
za y la formacion, el cuidado, el trabajo social, la animacion, los servicios a la
persona, etc., que tienen por objeto explicito participar en la transformacion
de otro, con la adhesion més o menos explicita de las personas, que son el
sujeto de la actividad del trabajador, y en general en un marco institucional
del cual el trabajador recibe un mandato y/o una prescripcion. En las situa-
ciones de trabajo dirigidas a otros, la cuestion del desarrollo profesional se
plantea con gran agudeza, tanto en el plano de las competencias stricto sensu
como en el plano de la construccion identitaria y de la relacion con el trabajo,
en un contexto cambiante y a menudo incierto en el que la dimensién invi-
sible del trabajo, que comprende los oficios considerados de baja calificacion
como los servicios a la persona —que constituyen un yacimiento de empleo en
plena expansiéon— pesa de manera muy significativa.

INDICADORES DE DESARROLLO PROFESIONAL:
EL CASO DE LOS TRABAJADORES DE UN INSTITUTO
DE FORMACION DE PARAMEDICOS

Marco institucional

La profesion de paramédico, antes que la profesion de enfermero, que se vio
beneficiada con un nuevo conjunto de términos de referencia de formacion
en 2009, ha sido objeto desde 2005 de una nueva base reglamentaria.5 Esta
ultima ha inscripto explicitamente el oficio en una logica de profesionaliza-
cion encabezada por las competencias, y organizada alrededor de las herra-
mientas que son los términos de referencia de actividad, de competencia,
de formacion y de certificacion que estructuran en adelante la formaciéon
que conduce al diploma estatal de paramédico.® Los textos precedentes, que

5. Articulos siguientes del codigo de salud publica: R. 4383-6 (formacion) y R. 4311-11
(ejercicio de la profesidn); adoptado el 22 de octubre de 2005 modificado.

6. Profesion: paramédico. Compilacidn de los principales textos. Uzés: SEDI.
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datan de 1994 y consagran una formacion centrada en una logica de conte-
nidos de formacion, son derogados y los formadores de los institutos de for-
macion de paramédicos (IFAS) se ocupan de adaptar la oferta de formacion
para satisfacer las nuevas prescripciones, centradas en un términos de re-
ferencia de diez competencias que los estudiantes deben validar después de
una foramcion de 41 semanas, de las cuales 17 corresponden a cursos en el
IFAS y 24 a pasantias. Cada competencia es validada al cabo de una certifi-
cacion de un modulo en formacion en el IFAS y de una pasantia profesional.
Esas transformaciones demandan que los formadores implicados realicen
ellos mismos una nueva organizacion de la oferta de formacion, con nuevas
herramientas de seguimiento y de certificacion, y tomen en cuenta el ané-
lisis de las situaciones de referencia del trabajo de paramédico, situaciones
que articulan explicitamente saberes, conocimientos practicos y actitudes
profesionales, es decir, teoria y practica. Son las transformaciones impor-
tantes en su actividad de formadores lo que hemos tomado para identificar
los factores que intervienen en su desarrollo profesional.

El marco metodolégico

Hemos procedido de manera inductiva para construir una herramienta
de evaluacion del desarrollo profesional y de los indicadores que forman
parte de dicha herramienta. Asi, hemos acompafiado durante dos afios,
en el marco de una investigacion-formacion, al equipo pedagogico de un
Instituto de formaciéon de paramédicos (IFAS) a integrar la nueva base
reglamentaria a las practicas de formacion, en una légica de desarrollo
profesional. Nos apoyamos en el analisis de los materiales recolectados
—entrevistas individuales de orientacion sociolégica y de explicitacion
(Vermersch, 2000)— de los cinco miembros del equipo al principio y al
final del dispositivo; en cuatro entrevistas colectivas en el curso de los
dos afios de la investigacion; en dos entrevistas con la jerarquia; en hue-
llas genéricas de documentos de trabajo (que testimonian la evolucién de
la conceptualizacion del trabajo de los formadores), para inferir, a partir
de las transformaciones operadas por ese dispositivo de formacion, las
variables relativas al desarrollo profesional.

Formalizacion de los indicadores
Exponemos aqui los resultados de manera sintética, en términos muy

generales, para permitir pasar, al precio de una reduccién de ciertos re-
sultados particulares, del caso singular estudiado empiricamente, a una
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clase de trabajos mas general: los dirigidos a otros. La problemética de
la medicion del desarrollo profesional recubre la de las herramientas a
construir para realizar esta medicion, cuestiona los indicadores retenidos
para esta medicion y concierne subsecuentemente a la solidez, la perti-
nencia y la fiabilidad de estos indicadores: los que presentamos estan en
curso de validacion en profesionales de la salud en diferentes institutos
de formacion en enfermeria. Este trabajo supone una dimension diacro6-
nica. La complejidad de la nocién, como lo testimonian las entrevistas
a los formadores del IFAS, invita a dejar atras un indicador cuantifica-
ble, monolitico y exhaustivo, que mediria un pseudoindice de desarrollo,
y cruza varios indicadores. Estos indicadores no son co-construidos con
los formadores en una légica de investigacion-accion sino que surgen del
trabajo de investigacion cuya logica metodoldgica es la siguiente: reco-
leccién de materiales mediante entrevistas individuales y colectivas y a
partir de huellas escritas, tematizacion de los materiales a partir de tres
dimensiones propuestas por Habermas: dimensiones objetiva, subjetiva
e intersubjetiva; inferencia de los indicadores pertinentes a partir del
trabajo de tematizacion; vuelta al terreno para validacion con los actores
implicados, cuya participacion se requiere para hacer funcionar la herra-
mienta en curso de elaboracion (trabajo en curso).”

Presentacion de los indicadores

Nuestra propuesta, sintetizada en el Cuadro 1, cruza los dos campos del desa-
rrollo profesional, las competencias profesionales y la dinamica de la identi-
dad profesional a través de tres registros (objetivo, subjetivo e intersubjetivo)
y logra tomar en cuenta cinco categorias de diferentes informaciones, distin-
tas pero no separadas, que son luego objeto de un analisis comparativo, desde
el punto de vista de la coherencia de las informaciones recogidas.

Los dos campos surgen del anélisis de la actividad de los formadores
en una perspectiva ergologica (Schwarz y Durrive, 2003). El primer campo
concierne al ambito de las competencias desarrolladas por los profesionales.

7. Desde un punto de vista epistemoldgico, se trata de una investigacion cientifica que,
mas alla de la perspectiva de producir conocimientos nuevos sobre el desarrollo profe-
sional, apunta a la elaboracién de herramientas utilizables en el universo profesional y
acordes con los conocimientos. Si esta postura plantea un dilema que no hay que mini-
mizar desde la perspectiva del investigador, estd cada vez mas presente en el espacio
de la investigacioén actual en ciencias humanas, ademas de colaborar con la investiga-
cidén con mas eficacia, so pena de desaparecer o de volverse anecddtica o confidencial,
conservando un espacio critico frente a las demandas y al mundo econémico.
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Distinguimos las competencias sobre el objeto de servicio (en el caso de for-
madores en cuidados, se trata de contenidos de ensefianza, con referencia a
los programas nacionales organizados en competencias o en modulos, en una
perspectiva de &mbito de la disciplina y did4ctica de la oferta de formacion dis-
pensada por cada formador) y las competencias sobre la dimensiéon comunica-
cional que remite a la dimension pedagogica y a la relacion de formacion (en
cursos magistrales frente a los estudiantes, trabajos dirigidos y trabajos prac-
ticos frente a grupos mas restringidos y el trabajo de tutorado o seguimiento
pedagogico individualizado de algunos estudiantes en particular asi como las
visitas en pasantia). El segundo campo, a la vez heterogéneo y unitariamente
complementario al primero en relaciéon con la nocién de desarrollo profesional
tal como lo hemos definido, concierne a la dindmica de identidad profesional.

Los tres registros retenidos surgen de una clasificacion de la accion
humana (Habermas, 1987), pensada como fundamentalmente interacti-
va, como es el caso del trabajo dirigido a otros: la dimensién objetiva de
la actividad profesional y de las competencias puestas en marcha para
realizar esta actividad, remite al actuar teleologico, es decir a un fin fun-
cional y a las prescripciones, asi como, sin reducirse a eso, a lo que De-
jours (1998) llama la descripcién gestionaria del trabajo. La dimensiéon
intersubjetiva remite explicitamente a la dimensién social del trabajo
realizado en el seno de los colectivos de trabajo (Clot, 2001) en una or-
ganizacién de trabajo y dirigida a beneficiarios: colegas y usuarios son
actores diferentes con los cuales el profesional, en su actividad ordinaria,
debe comunicar para negociar, exponer, convencer, explicar, tomando en
cuenta cddigos, habitos, normas, expectativas de los diversos interlocuto-
res, mas o menos concientizadas y explicitas, mas o menos compartidas e
incorporadas por los sujetos.

La dimension subjetiva remite a cada profesional a su dimensién de
actor individual, de sujeto cultural, movido por valores, criterios de au-
tenticidad y de veracidad que estdn en el fundamento de su identidad
personal y profesional: se trata, para cada uno, de tomar en cuenta la
dimension que Habermas (1987) designa el actuar dramattrgico, que
remite al sujeto, a través de la intriga propia de su actividad, a la cues-
tién de su relacion con el trabajo y a la cuestion del sentido de su trabajo
para él mismo.

Los cinco indicadores han sido seleccionados por su pertinencia para
producir informaciones investigadas a fin de caracterizar el desarrollo pro-
fesional, para su dimension funcional —son accesibles a un costo acepta-
ble— y su convergencia con el marco deontoldgico del oficio de formador.

1. Competencias sobre el objeto de servicio/registro objetivo: se trata
de objetivar, en una logica de evaluacion externa bastante clasica —atn
objeto de debate en torno a los trabajos dirigidos a otros—, el resultado
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Cuadro 1. Indicadores de competencias en los trabajos dirigidos

a otros.

Campos

Registros

Objetivo

Subjetivo

Intersubjetivo

Comparacion

Sobre el objeto
de servicio

(1) Medidas de
la actividad y
el rendimiento
(Cfr. términos
de referencia
de las
competencias)
(Tres
posiciones

+/=/-)

(2) Grado de
dominio de las
competencias
declaradas
para orientar,
conducir y
regular la
actividad desde
el punto de vista
de los valores y
de la eficacia

Tvs 2

Desarrollo de las competencias

Sobre la dimensién
comunicacional

(3) Sentimiento
de dominio en
la dimension
relacional y
comunicacional
de la actividad
(Tres posiciones

+/=/)

(4) Indicaciones
cruzadas de la
jerarquiay de

los beneficiarios
de la actividad
que permiten
caracterizar las
competencias
comunicacionales
(Tres posiciones

+/=/)

3vs4

Desarrollo del desarrollo profesional surgido del analisis de la actividad

Dinamica de la identidad profesional

(5) Sentimiento
de dominio o de
eficacia personal.
Sentimiento de
pertenencia a

un colectivo de
trabajo, a una
comunidad de
practica y/o a
una organizacion
Realizacion/
cumplimiento

o sufrimiento
expresado en

el trabajo (Tres
posiciones +/=/-)

Medida del
distanciamiento
entre los campos

Comparacion
entre los
indicadores

2y 3 vsindicador
5: coherencia
subjetiva
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alcanzado en la actividad productiva y la plusvalia aportada por la activi-
dad del sujeto a la organizacidon que lo emplea, a partir de su misiéon y de
objetivos precisos. Los términos de referencia de actividad y de compe-
tencia son una herramienta que se impone cada vez mas para realizar esta
medicidn, aun cuando no toman suficientemente en cuenta, o lo hacen de
forma muy indirecta, la dimensién constructiva de la actividad y las 16gi-
cas invisibles de esta actividad.

Actualmente esta evaluacion es llevada adelante en detrimento de los
registros subjetivos e intersubjetivos: las certificaciones,® las encuestas de
satisfaccion de los clientes (o usuarios) asi como las recomendaciones de
la Organizacion Mundial del Comercio® son modalidades cuyos campos de
aplicacion, del trabajo clasico al trabajo dirigido a otros, estan en fuertes
vias de expansion, como consecuencia de la creciente exigencia de la rendi-
cion de cuentas (accountability), en cuyo origen se encuentran la segunda
modernidad y la l6gica de la racionalizacion.

2. Competencias sobre el objeto de servicio/registro subjetivo: es a
partir del discurso del sujeto sobre su propia actividad que se busca inferir
como percibe, expresa y analiza su actividad en una dimension reflexiva,
desde los trabajos de Schon (1994). Se trata de inferir de las enunciaciones
del sujeto el grado de dominio, asi como de las competencias declaradas
para orientar, conducir y regular su actividad desde el punto de vista de
los contenidos a ensenar: dominio académico en referencia a las exigencias
formuladas en el programa de formacién y dominio didactico para el trata-
miento operado por los formadores, para transformar los saberes a ensenar
en ofertas de formacion (para los cursos magistrales, los trabajos dirigidos
y los trabajos practicos).

3. Competencias comunicacionales/registro subjetivo: en la misma
l6gica de descripcién y de anéalisis de su actividad por parte del sujeto, se
trata de inferir a partir de su discurso las competencias que declara poner
en préactica en lo que concierne especialmente a las dimensiones pedago6-
gica y relacional de las cuales hace uso para realizar su trabajo. Se trata
especialmente de ver como se expresa su personalidad profesional, como
describe €l las dificultades con que se encuentra, cobmo formula los proble-
mas y aporta eventualmente soluciones.

4. Competencias comunicacionales/registro intersubjetivo: se trata de
recoger informaciones sobre las relaciones profesionales a partir de la per-

8. La ISO ha elaborado mas de 17.500 normas internacionales sobre temas muy
variados y unas 1.100 nuevas normas ISO son publicadas cada afo.

9. <http://www.wto.org/French/thewto_f/whatis_f/whatis_f.htm> [N. de E.: con-
sultado en febrero de 2020]
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cepcién de las diferentes categorias de actores por encima (la jerarquia) y
por debajo (los beneficiarios) de la actividad del formador. En la logica de
rendicion de cuentas de los resultados de la actividad profesional, pensada
como publica y comandada por un empleador, una gestion tal se vuelve legi-
tima y se difunde rdpidamente, aunque la formalizacién de una herramien-
ta destinada a colectar esas informaciones sigue siendo problemaética, en
especial desde el punto de vista deontologico. Las informaciones surgidas
de la jerarquia, institucionalmente habilitadas para «juzgar», no plantean
problema si son confidenciales. Pedir a los beneficiarios de una formacion
una evaluacion de la oferta de formacion recibida —y por lo tanto indirecta-
mente de la prestacién comunicacional y pedagobgica del formador— es, de
ahora en mas, una practica corriente, en la légica de la evaluacion mediante
los outputs y en la l6gica del estudiante-cliente, que se vuelve la regla en el
mundo de la formacién profesional.

5. Dinamica de la identidad profesional/registro subjetivo: esta dina-
mica puede ser inferida de la descripcién subjetiva de su trabajo y de su dis-
curso a proposito de lo que Dejours (1998) llama el celo, es decir, la inteligen-
ciay los recursos movilizados para tener éxito en el trabajo y administrar el
desfase entre, por un lado, el trabajo prescripto y la organizacion prescripta
y, por otro, el trabajo real y la organizacion real, recordando siempre que si
ese desfasaje es inevitable, especialmente en el trabajo dirigido a otros que
comprende contingencias a integrar en el curso de la accion, ese desfase
puede ser llevado de manera mas o menos estratégica por la organizaciéon
misma, dando lugar a un trabajo generador de sufrimiento, mas o menos
concientizado, interiorizado y nolens volens aceptado. Esta dimension es, a
nuestro entender, crucial para caracterizar la posicion del proceso dinami-
co constitutivo de la identidad profesional a nivel individual pero también
colectivo. Esta posicion, como hemos mostrado (Piot, 1997) se sittia en los
docentes entre dos polos: un polo facilitador y dindmico en el que, para el
sujeto, la realizacion de si acompafia la realizacion de la actividad profesio-
nal vivida como un desafio positivo que es elevado, y un polo opuesto de
cristalizacion y de sufrimiento profesional caracterizado por una personali-
dad profesional fragil y una imagen peyorativa de las propias competencias,
una desconfianza en si mismo, en los pares y en la jerarquia, y una relacion
con el trabajo desestructurada o fijada.

Comparacion entre los indicadores
Para dar sentido a los indicadores heterogéneos que hemos construi-

do —y que aportan cada uno informaciones especificas pero locales que
tienen intrinsecamente un interés propio— y para operacionalizar las
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informaciones recogidas, proponemos un tratamiento de esos datos, a
fin de comparar, para lograrlo, con una condensaciéon y una reduccién
de la calidad de las informaciones iniciales. Cada indicador es objeto
de una categorizacion en una logica ternaria que le da un valor: (+) ca-
racteriza un indicador orientado positivamente en relaciéon con lo que
mide, (=) indica la coexistencia equilibrada de informaciones, ya sea
neutras o muy contrastadas en su orientacion, (—) caracteriza un indi-
cador orientado negativamente. Sin embargo, esta condensacién de las
informaciones a fin de armonizar la herramienta que proponemos, pre-
senta problemas y nuestro trabajo de investigacion debe ser considerado
como propedéutico: una cosa es demostrar que una mediciéon de infor-
maciones plurales (objetividad, subjetividad, intersubjetividad) aporta
mas informacion que la sola mediciéon objetiva clasica de los resultados
de la actividad de trabajo (la cual oculta mecanicamente las otras dos
dimensiones), y otra es construir una herramienta fiable que tome en
cuenta informaciones plurales y comparables. En este sentido, nuestro
trabajo es exploratorio y la herramienta no es funcional tal y como esta:
si los indicadores que proponemos nos parecen pertinentes, no sucede
lo mismo con las otras dos cualidades que consideramos indispensables
para apreciar el desarrollo profesional: la solidez y la fiabilidad. Para
adquirir esas cualidades, las inferencias que acuerdan un valor cuantita-
tivo (+/=/-) alas informaciones cualitativas deben ser solidas e idénticas
en caso de doble mediciéon. Eso supone un dispositivo muy pesado de
control y una formacioén de las personas que efectiian ese trabajo.

Tres comparaciones interindicadores son efectuadas. La primera
entre los dos indicadores relativos a la competencia sobre el objeto de
servicio (objetivo/subjetivo), la segunda entre los dos indicadores sobre
las competencias comunicacionales (subjetivo/intersubjetivo) y la ter-
cera entre los diferentes registros sobre el plan subjetivo (competencias
sobre el objeto de servicio, competencias comunicacionales e identi-
dad expresada). Es a partir de esos resultados que puede proponerse el
perfil del desarrollo profesional. Si los indicadores son coherentes, es
decir si estan posicionados sobre el mismo valor o si se constata un solo
grado de diferencia, podemos alcanzar una caracterizaciéon del valor re-
lativo del desarrollo profesional, ya sea positivo, neutro o cristalizado.
En caso de diferencia, conviene identificar qué informaciones no son
coherentes ni tienen consenso: malentendidos, problemas de relacion
con el trabajo, lo6gica de sufrimiento profesional, de la que se debe in-
tentar analizar los resortes, que remiten a las prescripciones y a la orga-
nizacion del trabajo, al colectivo de trabajo o a logicas ligadas al sujeto
(formacion, analisis de los contextos, imposibilidad de orden psiquico o
ético de realizar la tarea).
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QUE USO HACER DE LA MEDIDA
DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Desde nuestro punto de vista, la caracterizacion del desarrollo profesional
puede ayudar al investigador en didactica profesional a comprender mejor
cémo se articulan los atn poco conocidos componentes objetivos, subjeti-
vos e intersubjetivos en el trabajo dirigido a otros, mientras los que lo ejer-
cen son, mas que otras categorias de trabajadores, sometidos al sufrimiento
y al agotamiento profesional. Lejos de un psicologismo que no es admisible
en estos oficios, que se han liberado de una tramposa familiaridad con cier-
tas actividades de la vida ordinaria (explicar, convencer, tener cuidado, etc.)
y de una visién economicista, que tiende a imponerse en todos los secto-
res de las actividades de trabajo humano, la nocion de desarrollo profesio-
nal intenta articular registros compuestos de informaciones plurales: este
esfuerzo es indispensable para comprender mejor estas actividades y sus
dinamicas, y construir una ingenieria de su formacioén que tome en serio,
desde un punto de vista profesional, la manera en que se articulan com-
petencia e identidad profesional cuando el objeto de trabajo es un sujeto
humano. Subrayamos, no obstante, que lo propuesto en este articulo queda
por testear y abonar, y sigue a prueba del terreno y de los dilemas propios
del trabajo dirigido a otros.
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Las situaciones laborales.
Bases para los términos de referencia

Patrick Mayen, Jean-Francois Métral y Claire Tourmen

UNA DE LAS POSIBLES vias para reducir las confusiones generadas a raiz de la
preeminencia que se da a la nocién de competencia consiste en ponerla en
un segundo plano, y comenzar por no hacer de ella un contenido. El primer
paso en este sentido consiste en no definir la competencia sino a partir de
la definicion de lo que es un profesional competente:

¢Qué es un profesional competente? Definicion 1: A es mas competente que
B si sabe hacer algo que B no sabe [...]. Definicion 2: A es mas competente
que B si se las arregla mejor. El comparativo «mejor» supone criterios com-
plementarios: rapidez, fiabilidad, economia, elegancia, etc. Definicion 3:
A es mas competente si dispone de un repertorio de recursos alternativos
que le permiten utilizar tanto un procedimiento u otro y adaptarse asi mas
facilmente a los diferentes casos que pueden presentarse. Definiciéon 4: A es
mas competente si sabe desenvolverse frente a una situacion nueva corres-
pondiente a una categoria que jamas se habia presentado antes (Vergnaud,
2001: 2).

Lo que nos importa de estas definiciones es la idea de que la competencia no
es un contenido sino la relaciéon dinamica de una persona con situaciones o
con clases de situaciones. Si bien toda situacién laboral es inica, comporta
un cierto nimero de trazos genéricos que se asimilan a otras situaciones
de la misma clase (Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006) y esto hace posible su
descripcion.

El segundo paso consiste en pensar la formaciéon profesional de una
manera diferente a como se piensa la formacion inicial. Las corrientes de la
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didactica profesional y del analisis de «la actividad-orientada/formacién»
hacen de las situaciones laborales la finalidad y el origen de la formacién pro-
fesional. En efecto, lo primero que hay que considerar son las situaciones,
porque es en ellas donde los profesionales o futuros profesionales tienen o
tendran que desenvolverse en el transcurso de su vida profesional, y es pre-
ciso tanto identificarlas y conocerlas como comprender la forma en que inte-
ractian con y sobre su propia accion, y como pueden los profesionales actuar
respecto de las mismas (Samurcay y Rogalski, 1993; Mayen, 2007).

En las gestiones para la concepcidn, tanto de un término de referencia
como de un dispositivo de formacion, el analisis del trabajo es lo primero.
Se trata de identificar y de caracterizar por una parte las situaciones y por
otra la actividad de los profesionales més o menos experimentados y com-
petentes (en el sentido de las definiciones de Vergnaud, 2006) comprome-
tidos en esas situaciones.

En este articulo, presentaremos un enfoque de didactica profesional
para la concepcion de los términos de referencia de ciertas situaciones. Nos
apoyaremos sobre los resultados de tres investigaciones que han moviliza-
do el campo tedrico de la didactica profesional en pro de la construccion de
tales términos. Dichas investigaciones conciernen a campos profesionales
distintos (la acuicultura, la agronomia agroalimentaria y la evaluacion de
las politicas publicas) y a niveles de formacion diferentes (BTS, formacion
de ingenieros y formacién universitaria de Master 2).

1. DIDACTICA PROFESIONAL Y COMPETENCIA
DE LOS PROFESIONALES

1.1. ¢Términos de referencia para la nocion de competencia?

Cuando se trata de concebir términos de referencia para la nocion de com-
petencia, con frecuencia la idea subyacente es que se necesita buscar en los
individuos competencias validas para toda la comunidad de profesionales.
Se procura entonces describir los «recursos» individuales que los profesio-
nales deberian «tener» para realizar las tareas esperadas. Esto desemboca,
muy a menudo, en reducir las actividades a tareas listadas que se transfor-
man en «capacidades para», y en identificar luego los «saberes» y «cuali-
dades» que serian propiedad de los profesionales, y por lo tanto evaluables
y transferibles. Los términos de referencia de las competencias presentan
listas de conocimientos, saberes, cualidades, habilidades, aptitudes, etc., y
competencias mas o menos generales, descontextualizadas y no jerarqui-
zadas. Stroobants (1994) hablaba de un «conjunto heteroclito de aptitudes,
saberes, capacidades y comportamientos» y Zarifian (2001: 18) subrayaba



LAS SITUACIONES LABORALES 319

los limites de las «descripciones y clasificaciones de empleos asociados a
requisitos de capacidades a las que se agrega una capa de cualidades», eso
que ha sido bautizado como «términos de referencia de las competencias».
En tal caso, nada —o casi nada— se dice sobre la realidad del trabajo, sobre
sus obligaciones u objeto, es decir sobre las situaciones laborales con que se
encontraran los profesionales.

Es preciso subrayar, no obstante, que esta ya no es la via que siguen
los grandes certificadores publicos, en especial la Educacion Nacional,
cuyos términos de referencia, y en particular los nuevos términos de BTS,
evitan cuidadosamente este obsticulo. Desde hace tiempo, los términos de
referencia de «oficio» y los de «actividad» de los diplomas de la ensefian-
za profesional parten del contexto socioecondémico, de los empleos y de las
funciones, es decir de actividades cada vez mas «situadas». Este es también
el caso de ciertos enfoques desarrollados en América del Norte y a nivel
internacional (Jonnaert et al., 2006).

La did4ctica profesional propone un enfoque que concede el primer
lugar a las situaciones y a la actividad situada. Desde esta perspectiva,
la cuestion de las competencias nunca es lo primero. La descripcion, la
definicion (las palabras elegidas para describir y definir) de los «recur-
sos» para la accion se desprenden del analisis de las situaciones y de la
actividad situada.

1.2. Didactica profesional: un enfoque por medio de situaciones

La didactica profesional parte del trabajo en torno a las situaciones profe-
sionales. Ser competente para una situaciéon o una clase de situaciones con-
siste en poder desenvolverse en ella, hacerle frente, salir adelante y dominar
la situacion. Es decir, poder actuar en ella y no ser solo pasivo y reactivo,
no sufrir tanto los riesgos, acontecimientos y consecuencias. Un profesional
competente es una persona capaz de «dominar» un conjunto de situaciones
profesionales, y por extension, de clases de situaciones, mas o menos com-
plejas, constitutivas de un empleo u oficio (Leplat, 1991; Vergnaud, 1990 y
1996; Pastré, 2004; Ferron et al., 2006).

Esta definicién nos recuerda que la competencia esta situada, es decir,
siempre refiere a una situacion o a una clase de situaciones. Diversidad y
variabilidad distinguen las miltiples formas de una clase de situaciones,
«siempre idénticas y siempre diferentes» (Mayen, 2004). De un puesto
a otro, las condiciones de trabajo relativas a dos situaciones de la misma
clase pueden ser diferentes. En una situaciéon singular, por més que haya
sido procesada y se ajuste a un sistema técnico, cada circunstancia de la
tarea puede variar respecto de un estado «normal» (variaciones en cuanto
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al nivel de fatiga y de atencion del que trabaja, al producto a fabricar, a los
clientes, etc.). El profesional competente debe lidiar con esas variaciones.
Por consiguiente, como mencionan Ferron et al.,

[...]1o que una persona puede hacer en una situacion dada es en funcién de los
recursos y obligaciones de la situacion y de la relacién que la persona mantie-
ne con la misma. Las caracteristicas de una situaciéon pueden, en efecto, limi-
tar o inhibir las capacidades de accién, los méviles de una persona (lo que la
motiva) o bien, a la inversa, abrir vias para comprometerse [...], para proveer
recursos materiales, instrumentales, de ayuda a otros, mediante las cuales
las competencias son desarrolladas (Ferron et al., 2006: 15-16).

Esta observacion pone énfasis en el caracter relativo de la competencia
en la situacion. ¢Se dispone de medios suficientes para actuar de manera
eficaz? ¢Las reglas son lo suficientemente claras como para actuar en con-
formidad? ¢El sujeto debe lidiar con requerimientos implicitos, eventual-
mente contradictorios? éSe siente reconocido en su justo valor como para
estar motivado y hacer un «buen trabajo»? Esto no apunta solo a los «re-
cursos» de los sujetos ni a la responsabilidad de sus competencias. Estos
pueden ser méis o menos competentes en funciéon y a veces a pesar de las
condiciones de su trabajo.

Sin embargo, contra lo que una concepcion muy radical de la accién si-
tuada nos lleva a pensar (Rogalski, 2004), reafirmar la dimensioén situa-
da de las competencias no implica que no haya un rasgo genérico en las
situaciones. Toda situacién comporta un cierto nimero de caracteristicas
generales que la hacen semejante a otras situaciones de la misma clase, lo
que permite reconocer la clase de situaciones y de este modo, orientar y
organizar la accién en la situacién. De eso da cuenta la teoria de los es-
quemas (Vergnaud, 1990, 1992 y 1996), segtin la cual un esquema es una
organizacién invariante de la actividad para una clase de situaciones dada,
que permite dar cuenta de las regularidades que hacen posible la accion
en una determinada situacion, y articular posibilidades de adaptacion y de
flexibilidad frente a la variabilidad y a la diversidad entre las situaciones
singulares que constituyen una misma clase (Pastré, 2002; Mayen, 2004;
Ferron et al., 2006). Lo que nos lleva a decir que ser competente es ser
capaz de hacerles frente a mas variaciones y de mayor importancia, pudien-
do identificar el estado de las variables esenciales de una situacién (estado
del objeto de trabajo, estado de las condiciones de realizacion de la accion)
y disponiendo de un conjunto de conocimientos sobre esos estados que per-
mitan combinarlos y construir una configuracion significativa a partir de
la cual sera posible decidir qué accién emprender (Ferron et al., 2006: 20).
Uno de los objetivos de llevar a cabo un trabajo para elaborar términos de re-
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ferencia de situaciones es identificar los invariantes de la clase de situaciones
y las variables més esenciales, es decir, de su estructura conceptual (Pastré,
1999) o sea del conjunto de conceptos que organizan la acciéon y que sirven
para guiarla, en los sujetos que tienen una accién eficaz. Estos invariantes
refieren a los trazos caracteristicas de los diferentes componentes de una si-
tuacion: fin(es), objeto(s) a transformar, condiciones de realizacion.

2. TERMINOS DE REFERENCIA DE SITUACIONES

A continuacion, presentamos los resultados extraidos a partir de este enfo-
que respecto de la ingenieria ligada a los términos de referencia.

2.1. Construir términos de referencia de situaciones

Desde esta perspectiva, lo primero son las situaciones a las que un profesio-
nal puede enfrentarse. El objetivo es entonces poner en evidencia, més alla
de los aspectos superficiales y a menudo engafosos, a partir de los cuales
muchas veces creemos conocer un trabajo, las principales caracteristicas
de estas situaciones. Asi, los «recursos» puestos en marcha por los profe-
sionales, entre los cuales se cuentan los saberes cientificos vinculados a las
disciplinas, adquieren un sentido diferente en el seno de la actividad: «el de
instrumentar la comprension de las situaciones a partir de la experiencia
de las situaciones; el de instrumentar la acciéon en situacion a partir de las
tareas y problemas a resolver» (Ferron et al., 2006).

Esta via de acceso incide en la recoleccion de datos (huellas de la activi-
dad de los profesionales en situacion), en su analisis (identificacion de las
variables que intervienen) y en la estructura de los términos de referencia
construidos que se vuelven los términos de referencia de las situaciones.

Cada empleo estaria asi constituido por un conjunto de clases de situa-
ciones prototipicas o caracteristicas, y de otras que pueden ser anexas o
conexas. Se trata entonces de «identificar» estas clases de situaciones que
llamamos «situaciones genéricas» de un campo profesional, y luego ca-
racterizarlas. Una parte de los elementos necesarios puede encontrarse en
los términos de referencia de los oficios existentes. Estos dan indicaciones
sobre los sectores de actividad en los que puede ejercer un diplomado, sobre
los tipos de empleo disponibles, sobre las tareas relativas a dichos empleos,
y sobre las situaciones que eventualmente se deben dominar para desem-
penarlos. Sin embargo, los términos de referencia no dicen nada de aquello
que organiza la actividad, en particular de las variables méas esenciales a
tomar en cuenta para desarrollar una actividad eficaz. Para acceder a esos
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elementos, la via se encuentra en la actividad del sujeto en situacion: es pre-
ciso recolectar y analizar las huellas de esa actividad en los casos de varios
profesionales que actiian en una misma clase de situacion.

2.2, Tres ejemplos de construcciéon de términos
de referencia de situaciones

Hemos intentado hacer operativo este enfoque en tres términos de refe-
rencia de situaciones construidos luego de tres investigaciones distintas,
llevadas a cabo por el equipo de «Desarrollo Profesional y Formacion» de
AgroSup Dijon. Una investigacion trata sobre profesionales de acuicultura
(Ferron et al., 2006), otra sobre ingenieros agréonomos (Métral y Mayen,
2008) y la Gltima sobre profesionales de la evaluaciéon de programas y poli-
ticas publicas (Tourmen, 2007 y 2008).

2.2.1. Recoleccion de huellas de la actividad profesional

Las tres investigaciones mencionadas tienen como marco teérico la didacti-
ca profesional y se basan en la recoleccion y anélisis de huellas de la activi-
dad de los profesionales involucrados. Dichas huellas, de diferente natura-
leza, corresponden siempre a situaciones singulares: situaciones relativas
a un profesional en una empresa dada, en un momento dado, etc. (véase el
detalle metodologico en el Cuadro 1).

2.2.2. Definicién y caracterizacion de las situaciones
genéricas de la actividad profesional

Para analizar las huellas asi recogidas y luego identificar y caracterizar las
situaciones genéricas de las actividades profesionales focalizadas, es necesa-
rio responder a la siguiente pregunta: ¢de qué estan hechas las situaciones?

Podemos caracterizar las situaciones de dos maneras: por el dato de las
situaciones o por su nivel de complejidad.

Una situacion de trabajo es, ante todo, una serie de objetivos ensambla-
dos y a menudo de diferente naturaleza. Esos objetivos son indisociables de
los objetos materiales o inmateriales de la accion: aquello sobre lo que hay
que actuar. La accién se realiza en condiciones que influyen el «compor-
tamiento» de los objetos de la accion y las modalidades de su realizacion:
condiciones materiales, técnicas, naturales y sociales, es decir, lo que debe
ser tomado en cuenta y sobre lo que hay que hacer para regular las acciones.
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Cuadro 1. Metodologias utilizadas en las investigaciones realizadas.

1. Los profesionales de la acuicultura (Ferron et a/,, 2006)
Analisis documental sobre el contexto de la acuicultura: cuatro entrevistas
con dos expertos vy trece entrevistas en situacion con acuicultores que
trabajan en contextos diferentes.
Identificacion de las situaciones genéricas del oficio con un grupo
de expertos.
Analisis profundo de dos a cuatro entrevistas para caracterizar la
organizacion de la actividad de los profesionales entrevistados en
cada situacion genérica.

2. Una investigacion sobre los ingenieros agronomos (Métral y Mayen,
2008)
Analisis de diez dossiers de Validacion de las Adqguisiciones de
Experiencia (VAE) de candidatos a diplomas de ingeniero agronomo vy de
cinco jurados de Validacion de las Adquisiciones de Experiencia.
Identificaciéon, con un grupo de trabajo surgido de ocho
establecimientos de ensefianza superior agrondmica, de las
situaciones genéricas del ingeniero, confirmadas mediante un estudio
bibliografico.
Analisis de las variables que resultan esenciales a los candidatos v a
los jurados en la conduccidn de la actividad de ingeniero, y analisis de
las capacidades esperadas y testeadas por los jurados.

3. Una tesis sobre los profesionales de la evaluacidon de politicas
publicas (Tourmen, 2007 y 2008)
Analisis de las situaciones encontradas por los evaluadores: catorce
entrevistas exploratorias con profesionales variados, analisis de las
disposiciones y de las teorias relativas al dominio de la actividad.
Analisis de la actividad a partir de una muestra de profesionales
de la evaluacion (nueve profesionales reunidos, cinco de ellos
experimentados y cuatro principiantes) con la ayuda de tres métodos
de acceso a su actividad: tres entrevistas de explicitacion, observacion
de dos secuencias de trabajo real y cuatro simulaciones con
entrevistas clinicas.
Propuesta de términos de referencia surgidos del analisis (Tourmen,
2007: 319-338).

Cierta cantidad de elementos se combinan para volver mas o menos
compleja una situacion: cantidad y tipos de objetivos a alcanzar, situa-
cion de variabilidad débil o fuerte, resultados productivos inmediatos
o que toman en cuenta los efectos a mediano y largo plazo, conflicto
entre resultados productivos y proteccién de si. A esos elementos se
suman variables esenciales a tomar en cuenta que son mas o menos
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numerosas, accesibles, previsibles, que pueden constituir un sistema
mas o menos interactivo.

Para identificar y describir las situaciones genéricas en los campos pro-
fesionales correspondientes, nos hemos basado en estas caracteristicas,
identificadas mediante un titulo, uno o varios objetivos fijados, los objetos
a tratar y las caracteristicas esenciales tomadas en cuenta por los profesio-
nales, las condiciones de realizacion y, por tltimo, los recursos asignados.

Sobre la base de los datos recogidos en las tres investigaciones, hemos
comenzado por establecer una lista de algunas de las «situaciones genéricas»
o clases de situaciones propias de la actividad profesional en el Cuadro 2.

Seguidamente, hemos orientado nuestros anélisis hacia la identifica-
cion de las «variables (o dimensiones) de situaciones involucradas» to-
madas en cuenta por los sujetos que tienen una actividad eficaz (Pastré,
Mayen y Vergnaud, 2006). Se trata de aquellas que los profesionales toman
en cuenta para diagnosticar el estado de una situacion que buscan transfor-
mar. Estas variables se presentan en todas las situaciones singulares pero
adquieren un valor o un estado diferente segin el caso (véanse los ejemplos
en el Cuadro 3). En algunos casos hemos llegado a identificar «indicios»
que permiten diagnosticar el estado de esas variables en situacion.

2.2.3. Descripcion de las acciones habitualmente
realizadas por los profesionales

En dos de los términos de referencia, hemos identificado, para cada situacion
genérica, un conjunto de «acciones realizadas» por los profesionales y algu-
nos criterios de logro que pueden ser adjuntados. Esas acciones son a la vez
gestuales, mentales, lingiiisticas y apuntan a diagnosticar el estado de una
situacion y a transformar ciertas dimensiones.

Por ejemplo, en el caso de los evaluadores de programas y politicas ptblicas,
la situacion «concebir un pedido de evaluacién en una administraciéon» designa
la realizacion de todas o de una parte de las siguientes acciones: diagnosticar
una situacion de evaluacion (explicitar, clarificar y eventualmente reformular
la demanda politica o administrativa, informarse sobre el objeto a evaluar y los
medios a disposicion), redactar un mandato/proyecto de evaluacion con los ac-
tores implicados, concebir un dispositivo de evaluacién, publicar una convoca-
toria/licitacion, examinar las propuestas recibidas y seleccionar proveedores/
contratistas a cargo de la evaluacién (en caso de que se trate de prestadores
externos) y, si es necesario, rever el pedido. Entre los criterios de logro identifi-
cados, podemos citar el hecho de que la gestion de evaluacion sea explicitada y
negociada con los actores involucrados, o incluso el hecho de que sea viable, es
decir realizable con las restricciones de tiempo y de presupuesto fijados.
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Cuadro 2. Ejemplos de situaciones genéricas identificadas.'

1. Términos de referencia de situaciones del BTS acuicultura

(Ferron et al., 2006)

El grupo de trabajo establecid una lista de diez situaciones genéricas,
de las que proporcionamos algunos ejemplos: gestion del oxigeno
(concentracidon); gestion de los equipamientos; gestion del ganado (de
la especie producida); conduccion cotidiana de la empresa (gestion).

2. Términos de referencia de situaciones ligadas al ingeniero agrénomo
(Métral y Mayen, 2008)

El grupo de trabajo ha identificado vy retenido diez situaciones genéricas:
seis de ellas han sido objeto de una caracterizacion. A continuacion, un
ejemplo de los tres datos:

Denominacion de la situacion Objetivo de la situacién genérica
genérica (o clase de situaciones)

Concepcion de un proyecto Establecer las condiciones
necesarias para la realizacion
de un proyecto [..]

Conduccion de un proyecto Operacionalizar, organizar y seguir
(fase de implementacion) la implementacion de un plan de
accion de un proyecto.

Encuadre de un equipo Asegurar, en lo cotidiano y a

largo plazo, el encuadre de un
equipo de varias personas bajo la
responsabilidad jerdrquica y hacerlo
evolucionar en su organizacion [...]

3. Términos de referencia de situaciones de los profesionales ligados a
la evaluacidén de politicas publicas (Tourmen, 2007)

Han sido identificadas ocho situaciones genéricas, entre ellas: concebir
un pedido de evaluacion en una administracion; concebir un proyecto de
evaluacion en respuesta a un pedido; conducir un equipo de evaluadores;
realizar la recoleccidon de datos de una evaluacién; comunicar los
resultados de una evaluacion.

1. Presentamos los resultados de nuestros trabajos tal como figuran en los docu-
mentos seguln las convenciones en vigor en las instituciones con y para las cuales
hemos trabajado, lo que explica el caracter a veces heterogéneo de los cuadros.



326 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Cuadro 3. Ejemplos de variables de situacion involucradas.

1. Términos de referencia de situaciones del BTS acuicultura

La situacidn genérica «administrar el oxigeno» puede dar lugar a tomar
en cuenta las siguientes variables: tasa de oxigeno en el agua; tipo de
instalacion (depdsitos de agua circulares que funcionan en circuito
cerrado, entre otros); tipo de agua (agua dulce o agua de mar); especies
de peces, etc.

2. Términos de referencia de situaciones para el ingeniero agrénomo
Aqui, la formalizacion de las variables de la situacion «concepcidn de un
proyecto» ha tomado la forma de un esquema. Este retoma las variables
de la clase de situaciones que dependen de los actores (cantidad, estatus
vy peso, etc.), de los objetos (exigencias de resultados, riesgos, etc.) y de
las condiciones de la accion (medios a disposicion, entre otros). Hemos
hecho figurar igualmente los objetivos de la situacién, asi como los roles
que se atribuyen al profesional.

3. Términos de referencia de situaciones de los profesionales ligados
a la evaluacién de politicas publicas

En lo que respecta a la situacion genérica «concebir un pedido

de evaluacion en una administracidon», hemos identificado que los
profesionales ponen en marcha conceptos que apuntan a asegurar

la «viabilidad» y «legitimidad» de una evaluacién. Para anticiparlas

y construirlas, los profesionales experimentados extraen indicios e
intentan actuar sobre la base de las caracteristicas de tres variables

de situacion: el objeto a evaluar, las estrategias de los actores en

torno de la evaluacion y los medios para evaluar. Cada variable puede
caracterizarse por diversos indicios: la variable «medios para evaluar»
se caracteriza, por ejemplo, por la amplitud del presupuesto, del tiempo
y de las informaciones disponibles, la fiabilidad de las herramientas

de recoleccion de datos, la capacidad de los actores para cooperar; la
variable «estrategias de los actores» se mide por el estatus de los actores
involucrados, su grado de exigencia metodoldgica, la urgencia de sus
demandas, sus finalidades, sus posibles rechazos de la evaluacion, etc.

Hemos evitado ahondar en detalles respecto de las actividades para limitar
el riesgo de reducirlas a un procedimiento, a la reproducciéon de una conti-
nuidad siempre idéntica de acciones, haciendo de la formacién una simple
transmision de protocolos prescriptivos, y de la evaluaciéon una pura ve-
rificacion conforme a protocolos establecidos, descuidando la inteligencia
vinculada a la adaptacion a las situaciones.
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2.2.4. Identificacién de los recursos puestos
en marcha por los profesionales

Finalmente, hemos intentado identificar «recursos» (conocimientos y
conceptos, modos de razonamiento, habilidades técnicas y gestuales) que
orientan y vuelven posible las acciones (véanse los ejemplos en el Cuadro
4). Estas permiten un cierto nivel de actividad y se desarrollan en un mismo
movimiento. Los «conceptos pragmaticos» (Pastré, 1999) y otros conoci-
mientos que forman parte de los recursos consisten en instrumentar la
comprension de las situaciones y la accion en y sobre las situaciones.

Cuadro 4. Ejemplos de recursos que pueden ser puestos en marcha.

1. Términos de referencia de situaciones relacionadas con el ingeniero

agronomo

En los ingenieros, los recursos puestos en marcha aparecen tal y como los
jurados de VAE los anuncian. Estos distinguen, por un lado, los conocimientos
v las herramientas conceptuales o materiales vy, por otro, las «capacidades»
del ingeniero. Los términos de referencia también dan ejemplos de
indicadores utilizados por los jurados en su evaluacidon de esos recursos.

Recursos

Criterios (los utilizados
por los jurados)

Indicadores (como
ejemplo, no exhaustivos)

Tomar distancia
de la situacion y/o
de su actividad
durante la accion.

Movilizar
conocimientos

y herramientas
propias de un
ingeniero en
correspondencia
con las funciones
y el dominio de la
actividad.

Conocer e integrar a
los razonamientos las
diferentes dimensiones
y desafios de un
problema, pero
también el origen

de un acontecimiento,
para tomar decisiones
O proponer una
solucién a un
problema.

Dominar y movilizar
conocimientos teoricos
pluridisciplinarios en
correspondencia con
las funciones.

No conformarse con
describir lo que se hacey
con el resultado obtenido,
sino poder explicar como
y en funcién de qué se
actua, qué dimensiones
se toman en cuenta
(restricciones econdmicas,
tecnoeconomicas,
humanas y no solo
técnicas).

Utilizar conocimientos y
herramientas cientificas
y técnicas en respuestas
y explicaciones, para
argumentar elecciones,
explicar fendmenos o
procesos observados y
criticar las conclusiones.
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2. Términos de referencia de situaciones ligadas a los profesionales de
la evaluacion de politicas publicas
Entre los recursos conceptuales utilizados por los evaluadores, podemos
citar conceptos pragmaticos vinculados al campo de la «viabilidad» y
de la «legitimidad» de una evaluacion, de las «teorias espontaneas» o
«conocimientos en acto» referidas a las situaciones de evaluacion, «reglas
de accién» sobre la manera de evaluarlas vy, finalmente, «objetivos»
apuntados y redefinidos en accion.
Para describirlos en forma de términos de referencia, hemos clasificado
estos recursos en relacion con los objetos que involucran: recursos «técnicos»
ligados al dominio de las herramientas de recoleccidn de datos en ciencias
sociales, recursos «metodologicos» ligados al dominio de las metodologias
de evaluacion, recursos «politicos» ligados a las estrategias de los actores en
torno a la evaluacion, y recursos «reflexivos» que constituyen las lecciones
gue los profesionales han aprendido de evaluaciones pasadas.

Ejemplos:

Recursos

Criterios

Indicadores (ejemplos
surgidos de los discursos
de los profesionales)

Técnicos: utilizar
herramientas de
recoleccion de
datos en ciencias
sociales.

Politicos: anticipar
y comprender

las estrategias
habituales de los
actores en torno de
una evaluacion.

Reflexivos:
aprender de las
condiciones de
logro vy de fracaso
de las evaluaciones.

Saber realizar
encuestas mediante
cuestionarios,
entrevistas, estudio de
casos, etc.

Conocer las
propiedades de
viabilidad de las
herramientas de
encuestas (costo,
tiempo, etc.), su
pertinencia y eficacia
segun los publicos.

Conocer las estrategias
habituales o posibles
de utilizacion de

los resultados,

pero también de
presion, rechazo, no
aceptacion, etc.

Haber aprendido sobre
configuraciones mas

o menos favorables,

las practicas mas o
menos adaptadas vy
eficaces, los diferentes
criterios de logro de
una evaluacion y su
combinacion.

«Sabemos que con ciertos
objetivos las entrevistas
telefénicas no funcionan,
hay que recurrir al cara-a-
caram.

«Tenemos la agrupacion
de operadores que quiere
la evaluacion para poder
continuar financiando otras
COosasy.

«No por ser
metodoldgicamente
buena, una evaluacion va
a ser automaticamente
tomada en cuentan.
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Hemos evitado ir més lejos en la descripcion de los recursos para limitar el
riesgo de reificar y eliminar toda libertad de interpretacion, de evolucion y
de ajuste por parte de quienes utilizan los términos de referencia en rela-
cion con las particularidades de su propia situacién y experiencia. Segin
la teoria de los instrumentos (Rabardel, 1995), eso volveria més dificil la
instrumentacion de esos artefactos.

CONCLUSION

Este tipo de términos de referencia puede tener implicancias sobre la inge-
nieria de los recorridos de profesionalizacién. Las situaciones descriptas
pueden servir de base a la concepcion de trayectorias de formacion a fin
de asegurarse que las personas podran hacer la experiencia (en formacion,
en pasantia) de las situaciones genéricas y de sus variaciones. Asimismo,
pueden ser utilizadas para la concepcion de herramientas de seguimiento
de pasantia, de cuadernos de trayectoria, etc.

Las situaciones pueden ademaés constituir el hilo conductor de una for-
macion, permitiendo la articulacion de diferentes situaciones pedagogicas
seglin una progresion definida, por ejemplo: introduciendo progresivamen-
te dimensiones suplementarias a las situaciones. Los «recursos» pueden
entonces ser trabajados a lo largo de la trayectoria y en varias oportuni-
dades. Un mismo recurso podra ser desarrollado en varias situaciones y a
través de varias posturas y puntos de vista disciplinares.

Este tipo de términos de referencia puede servir para la concepcion
de herramientas pedagogicas utilizadas en sesiones de formacion: estu-
dios de caso, puestas en situacion mediante juegos de rol, simulaciones.
Los formadores pueden inspirarse en los elementos de situacién listados
para construir sus estudios de caso y variar las principales dimensiones
involucradas: las variables de situaciones, las acciones a realizar y los
recursos a movilizar constituyen los elementos que podran alimentar su
actividad de mediacion. También pueden focalizar la atencion en una di-
mension de la situacion atin no tomada en cuenta, introducir, modificar
o descartar recursos a disposiciéon de las formas, agregar restricciones,
cambiando asi la actividad de los sujetos que se hallan comprometidos y
lo que ellos construiran.

Finalmente, semejantes términos de referencia podrian funcionar como
andamiaje para la construccién de situaciones evaluativas que se refieren a
situaciones laborales. Mediante esta construccion y mediante la organiza-
ci6én de las condiciones de la evaluacion, estos términos de referencia contri-
buirian a restituir el caracter vivo y dindmico de las situaciones (diversidad
y variabilidad, naturaleza y nivel de complejidad, etc.). Apoyarian de este
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modo la actividad evaluativa de los jurados, a partir de la introducciéon de
variaciones en la situacion, de preguntas dirigidas al evaluado que tratan
sobre las variables esenciales de la situacion, incluso de posibilidades de
apertura a otros modos de razonamiento y de accion para que la evaluacion
no sea solo el espacio de aplicaciéon de maneras de actuar estereotipadas.

Deseamos concluir haciendo una salvedad. Sea cual fuere su forma y
su contenido, los términos de referencia contintian siendo incompletos en
lo que respecta al trabajo real y a la actividad profesional en si. No pueden
agotar el conjunto de las actividades y de las situaciones profesionales de
un oficio o de un empleo: «la actividad no se dejara encerrar jamas en un
término de referencia de competencias» (Prot, 2007). Los términos de refe-
rencia no dispensan de poner en marcha el propio conocimiento del oficio,
«intimo y en acto», a quien lo utiliza.
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La observacion de las practicas
de ensenanza: un enfoque sociologico

Yves Lenoir

DESDE HACE VEINTICINCO ANOS, nuestros trabajos de investigacion tratan sobre
el analisis de las practicas de ensefianza, especialmente en la escuela pri-
maria pero también entre los futuros docentes. Esto se debe sin duda a
las funciones que hemos asumido en torno a la formacion inicial docente.
Nuestras actividades profesionales se beneficiaron con la obtencién en 2001
de la Catedra de Investigacion sobre la Intervencion Educativa en Canada,
cuyo objeto es la investigacion y la formacién de los futuros investigadores
en educacion inscriptos en la maestria y en el doctorado.

La presente contribucion al estudio de las practicas de ensefanza esta en
linea, por un lado, con unalégica de investigacion y no de formacion. Esto sig-
nifica concretamente que los efectos de los resultados de investigacion sobre
la formacion, incluso en el marco de las investigaciones colaborativas que
llevamos adelante regularmente, son del orden de las consecuencias asumi-
das por las docentes participantes,® y no un componente del dispositivo de
investigacion. En cuanto a las actividades de transferencia de conocimientos
en el medio escolar, estas dependen de proyectos que, aun si son financiados
por algiin organismo, no son reconocidas —al menos en nuestra institucién
universitaria— como actividades de investigacién, sino como actividades de
formacion y, en la evaluacion anual, deben ser mencionadas como tales.

1. Para una presentacion de nuestro itinerario de investigacion, remitimos al lector
a Lenoir (2014).

2. Como la mayoria de los docentes de Primaria y la totalidad de docentes parti-
cipantes son mujeres, hemos feminizado el sustantivo «docente» en todo el texto.
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Las orientaciones sociolégicas son las que guian, cada vez mas, las pro-
blematicas y los marcos de referencia a los que recurrimos. Nuestra con-
tribucidn se centra en la cuestion de la observacion de las practicas quebe-
quenses de ensenanza en la escuela primaria. Precisaremos primero lo que
entendemos por observacion desde un punto de vista sociolégico. Luego
recordaremos brevemente el proceso seguido desde hace mas de veinticin-
co anos para concebir el objeto de investigacion actual y aplicarlo tedrica
y empiricamente. En un tercer momento trataremos el marco de referen-
cia y los procedimientos metodologicos, considerando solo la cuestiéon de
la observacion de las précticas. Y para terminar senalaremos las nuevas
perspectivas de analisis a partir de las cuales hemos comenzado a trabajar.

1. OBSERVAR: UNA MIRADA SOCIOLOGICA

La observacion esté en el corazon de la gestion metodologica en investiga-
cién social,® y «<no condesciende» a los métodos de recoleccién de datos, en
la medida, claro esta, en que respeta las exigencias cientificas requeridas
(Trognon, 1987). Tal como lo revela Gauthier,

[...] la metodologia de la investigaciéon engloba a la vez la estructura del espi-
ritu y de la forma de la investigacion y las técnicas utilizadas para poner en
préctica ese espiritu y esa forma (método y métodos). Concebimos el corazén
de la metodologia contemporanea de la investigacion social como el acto de
observacion que esté ligado a un ciclo de teorizacion (Gauthier, 1997: 8).

En sintesis, sea cual fuere la metodologia empleada —inductiva, deductiva o
analitica, clinica, experimental, estadistica, participativa o no, etc. (Aktouf,
1987)—,4 la observacion de hechos empiricos es siempre un procedimiento
central: «Si se observa [dice Van der Maren (1996: 104)], es para obtener
una huella (o una inscripcion) estable, analizable y comunicable de un acon-
tecimiento fugaz compuesto de numerosos elementos».

Sin embargo, los hechos no hablan de si mismos si por ello se entiende
separarse de posiciones tedricas del naturalismo que remiten a la Escuela de
Chicago, o que combinan esta tltima con las diferentes corrientes positivistas

3. Para una rapida perspectiva histérica de los origenes y de la evolucion de la obser-
vacion en investigacién ver Jaccoud y Mayer (1997).

4. Véase también el libro de Peretz (2002) sobre la observacion sociolégicay el de Du-
verger (1964) que trata ampliamente, en mas de doscientas paginas, la observacién
documental, directa extensiva, directa intensiva y de los métodos de investigacion.
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(Babbie, 2001). Schutz (1967, 1970) sefialaba que la realidad era socialmente
construida, mas que un dato accesible al observador. Como ya hemos notado,

[...] un postulado emerge, segiin lo cual el mundo social no puede aprehen-
derse por la sola observacion empirica, sino mediante la interpretaciéon de
hechos que se ejercen a la vez en la continuidad y el cambio de contexto
y que, porque son en parte imprevisibles, dificilmente pueden desembocar
en la emisién de leyes generales. Ese postulado implica igualmente que la
concepcion causal que ha marcado fuertemente el desarrollo de las ciencias
de la naturaleza resulta inadecuado, pues, como lo ha puesto en evidencia
Goldmann (1966), las ciencias humanas y sociales «no son, como las cien-
cias fisico-quimicas, el estudio de un conjunto de hechos exteriores a los
hombres, de un mundo sobre el cual ejercen su accion. Por el contrario, son
el estudio de esa accién en si misma, de su estructura, de las aspiraciones
que la animan y de los cambios que sufre» (Vanhulle y Lenoir, 2005: 33).

Borg y Gall (1989), entre muchos otros, remarcan la importancia de recurrir a
una observacion sistemética que se sustente en un marco predefinido. Como
indica Van der Maren (1996: 105), quien sefiala las cinco paradojas a las que es
confrontada la investigacion cientifica, a pesar de todos los dispositivos imple-
mentados, «no podremos estar seguros jamas, fuera de toda duda, de la corres-
pondencia entre los datos de observacion y lo que nos es dado observar».

Una definicién de la observacion del siguiente tipo resulta, en conse-
cuencia, demasiado restrictiva por su peso positivista: «observar tan fiel
y completamente como sea posible los hechos que se ve y se escucha en
situaciones concretas, determinadas de antemano como ligadas a una cues-
ti6n central» (Tremblay, 1968: 287). Bourdieu, Passeron y Chamborédon
(1968: 31) recuerdan a este respecto, con Bachelard, «que el hecho cientifico
es conquistado, construido, constatado, lo que rechaza a la vez el empiris-
mo que reduce el acto cientifico a una constatacién y el convencionalismo
que solo le opone la condicion previa de la construcciéon». Dicho de manera
sintética, la observacion de los hechos empiricos no tiene sentido ni perti-
nencia sino en la medida en que se inscribe a la vez en un proceso de cons-
truccion tedrica y de una ruptura necesaria, mediante la cual la produccion
del conjunto conceptual es interpelada y no sustituida por el analisis. En
consecuencia, se impone una distancia critica entre los momentos de con-
ceptualizacion, de observacion y de analisis, a fin de ofrecer espacios de
libertad que permitan los reacomodamientos, pues, aunque son indispen-
sables, ni el marco conceptual ni la observaciéon empirica dicen la realidad.

En el marco de nuestras investigaciones, més alla de la observacion docu-
mental, recurrimos esencialmente a la observacién directa no participante,
en el contexto mas «natural» posible: el de la clase en su evolucién natural.
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Buscamos evitar la fuerte subjetividad del investigador apelando a una dis-
tancia critica que permita la aproximacion dialéctica, para «franquear una
doble pantalla, la de las propias limitaciones y contradicciones y la de la in-
coherencia de las cosas» (Gurvitch, 1953: 6), asi como la excesiva familiari-
dad y adaptacion al medio que no permitiria delimitar los hechos que podrian
ser portadores de significados. Nuestra postura, sociologica, es observar «sin
proponer a los participantes ningan diseno ni proyecto», sin emitir ningin
juicio o impresion, siendo la finalidad «encontrar un significado sociologico
en los datos recogidos, clasificarlos y medir su grado de generalidad» (Peretz,
2002: 5-7). No perseguimos, recordémoslo, ninguna intencién de evaluacion
ni de formacion.

El angulo sociolégico que destacamos es el de la observacion directa
de las interacciones, de las acciones colectivas y de los procesos sociales
—es decir el de las relaciones sociales—,> por medio del registro en video (a
distancia) de actividades de ensefianza, acompafnadas de diferentes tipos
de entrevistas, y mediante la presencia prolongada en terreno (en la clase)
para recuperar cierto tipo de interacciones especificas entre docentes y
alumnos, centradas en el tercer eje del programa actual de investigacion
de la CRCIE y presentadas en la conclusion. Privilegiamos el anilisis sis-
tematico de fenémenos sociales globales, el de las practicas de ensefianza,
buscando las tensiones, las contradicciones, el conflicto e incluso las dis-
torsiones e incoherencias, a partir de un marco conceptual de referencia
abarcador y estructurado.

2. ESBOZO DE UN ITINERARIO DE INVESTIGACION: PROCESO
DE CONSTRUCCION DE UN OBJETO DE INVESTIGACION

Tres etapas fundamentales

Son tres las etapas que marcan el proceso que hemos llevado adelante. La
primera, de 1985 a 1992, tratd sobre la cuestion interdisciplinaria en la en-
sefianza. Los trabajos estaban entonces orientados ante todo a la recolec-
cion y al tratamiento del discurso docente. La segunda etapa, de 1992 a
2001, arranco cuando creamos en 1991 una unidad de investigacion que se
convirtid con el tiempo en el Centro de Investigacion sobre la Intervencion
Educativa (CRIE). La reunion de investigadores con objetivos comunes o

5. En sociologia distinguimos entre las relaciones sociales que son constructivas
de los seres humanos en interrelacion y las relaciones humanas que tratan de las
modalidades de comunicacion entre estos ultimos.
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complementarios abri6 la puerta al analisis de las practicas efectivas, sin
por ello descuidar el discurso acerca de las practicas. Los aspectos didac-
ticos fueron privilegiados —el tratamiento de los saberes y las gestiones de
ensefianza-aprendizaje—, pero también se analizaron los manuales escola-
res y su uso en clase, a partir de varias investigaciones. La adopcioén de una
perspectiva temporal permiti6 asimismo tomar en cuenta la entrevista de
planificacion, la actualizacion en clase (a partir de una grilla de observacion
al inicio y luego de la filmacion) y la entrevista retroactiva.

La tercera etapa, de 2001 a 2015, abarcd los dos mandatos de la Catedra
de Investigacion del Canada sobre la Intervencion Educativa (CRCIE). En el
transcurso del primer mandato (2001-2008), los medios de financiacién y
tecnoldgicos nos permitieron continuar con las actividades de investigacion
emprendidas, y recurrir sistematicamente al analisis de las practicas de en-
sefianza. El establecimiento de un nuevo plan de ensefianza, que apelaba
a la aproximacién por competencias y a una perspectiva llamada (socio)
constructivista, llevo a la confrontaciéon de una triple relacion: la de las con-
cepciones de ensefianza y sus finalidades, la de la practica del plan y la de
los saberes homologados en los contenidos ensenados.

El marco conceptual y los procedimientos metodoldgicos fueron precisa-
dos y enriquecidos con 4nimo de articularlos mejor y estabilizarlos. Luego, el
segundo mandato (2008-2015) hizo posible la aparicién de nuevas cuestio-
nes de investigacion fundadas en los resultados obtenidos y, desde un punto
de vista tecnoldgico, permitié también la adquisicién de un sistema de capta-
cién a distancia de las actividades de ensefianza en tres clases de primaria, lo
que eliminaba al menos uno de los sesgos suscitados por la presencia de una
tercera persona en clase filmando las actividades que alli se desarrollaban.

Tres ejes de investigacion complementaria, tratados por un equipo de profe-
soresy de estudiantes graduados asociados a la CRCIE, tuvieron el privilegio de
seguir, enriquecer y profundizar los resultados obtenidos: la interpretacion del
plan por parte de los actores, abordando las finalidades de 1a educacién escolar;
el analisis de las practicas en interacciones con los alumnos; la tension observa-
da (Lenoir, 2006) entre las finalidades de instruccion y de socializacion.

Fundamentos subyacentes

El angulo de aproximacion sociolégica (mencionado més arriba) para obser-
var las practicas de ensenanza, se basa en fundamentos surgidos de nuestra
formacion en sociologia de la cultura y en sociologia del conocimiento. Estos
impregnan nuestras orientaciones ontologicas, epistemolégicas, sociologi-
cas, filosoficas, ideoldgicas y tedricas. Se trata de una posicién progresiva-
mente constituida durante unos cuarenta afios, fuertemente marcados por
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diferentes corrientes de la sociologia critica. Ademas de la influencia notoria
de diversos autores que traza nuestro recorrido reflexivo, seis fuentes teori-
cas nutren nuestro anélisis en torno al campo educativo y sirven de base a
nuestras actividades de observacion de las practicas de ensenanza: la teoria
critica de Frietag; la sociologia critica neohegeliana actual; el pensamien-
to marxista no dogmatico y no ortodoxo, dialéctico, histérico y cultural; la
«teoria critica» de la Escuela de Francfort; el estructuralismo genético de
Bourdieu y el construccionismo social de Gergen (Lenoir, 2014).

Marco conceptual de referencia

Inspirado en las seis corrientes mencionadas, el marco conceptual al que re-
currimos para analizar las practicas de ensefianza se ha estructurado pro-
gresivamente en torno a algunos conceptos clave interrelacionados. Dichos
conceptos se sustentan en dos perspectivas integradas, la de la estructura
circular y la de la multidimensionalidad de la practica que da cuenta de la
complejidad de la intervencién educativa. Habiéndolo presentado, solo re-
tomaremos sintéticamente el marco de referencia que guia nuestras inves-
tigaciones (Lenoir, 1993, 1996, 2009a, 2009b, 20114, 2014; Lenoir, Larose,
Deaudelin, Kalubi y Roy, 2002; Lenoir y Vanhulle, 2006).

Doble perspectiva, circular y multidimensional

La primera perspectiva es la de la estructura circular. Aqui adherimos a
la concepcion sociohistérica norteamericana (Kliebard, 1992) y la enrique-
cemos delimitando los siete componentes que tiene todo plan de estudios,
mas alla de las divergencias tedricas e ideologicas que son objeto de debate
en los Estados Unidos desde principios del siglo XX:

1) éCudles son la finalidades socioeducativas perseguidas por la ensefianza y
cuéles son los aprendizajes a los que apunta (el «porqué» de la ensehanza)?
2) ¢Cuéles son los temas de ensenanza, es decir, cuéles son los contenidos
enunciados en el plan de estudios que deben ser objeto de ensefianza (el
«qué» de la ensefianza)?

3) ¢A qué alumnos se dirige la ensenanza, en los planos psicolégico, social
y cultural (el «a quién» de la ensefianza)?

4) ¢Cuales son las modalidades de ensefianza adoptadas (el «como» de la
ensefianza)?

5) ¢A qué recursos se apela para asegurar la ensefianza (el «con qué» de la
ensenanza)?
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6) ¢Cuéles son los elementos que seran objeto de apreciaciéon y como se rea-
lizara la misma (el «qué» y el «como» de la evaluacion)?

7) ¢Como se articulan estas seis dimensiones y de qué modo hacen posible el
logro de los objetivos de ensefianza (la «pertinencia» y la «distancia critica»)?

A esta estructuracion que guia fuertemente la elaboraciéon de la grilla de
analisis comin agregamos —centrandonos en las relaciones sociales que
suscitan (Goldmann, 1966) y no en los polos constructivos (alumnos, do-
cente, saberes)— diez dimensiones para caracterizar las practicas de ense-
fianza-aprendizaje reagrupandolas en tres conjuntos:

— La perspectiva socioeducativa ligada a la evolucion del sistema escolar
y a las realidades sociales: dimensiones contextuales e historicas;

— La perspectiva socioeducativa ligada al marco de referencia del docen-
te, que puede ser externo (dimension curricular) e interno (dimensiones
epistemolodgicas, socioafectivas, morales y éticas);

— La perspectiva operativa que representa al actualizacion de ese marco
de referencia en el seno de las practicas de ensefianza: dimensiones di-
dacticas, psicopedagodgicas, organizacionales y mediadoras.

Seis conceptos estructurantes

Es a partir de esta doble perspectiva, curricular y multidisciplinar, que se
integran siete conceptos estructurantes: por un lado, los relativos al plan
de estudios (ya presentados), a la practica —y actividad— y a la interven-
cion educativa en cuanto constructo teodrico que se desprende del anélisis
de la practica. A esos conceptos se suman los de mediacion, de situaciéon de
ensehanza-aprendizaje y de dispositivo. En primer lugar, en el plano del
proceso de ensefianza-aprendizaje, distinguimos entre la practica docente
y la practica de ensefianza. La practica docente

[...] engloba la practica de ensefianza frente a los alumnos, con los alumnos
pero también la practica de trabajo colectivo con los colegas, la practica de
intercambio con los padres, las préacticas colaborativas. Ello abarca accio-
nes, reacciones, interacciones, transacciones y ajustes para adaptarse a la
situacion profesional (Altet, 2001: 11).

Por su parte, la practica de ensenanza remite a un conjunto de actividades ges-
tuales y de discursos operativos singulares y complejos —constituidos por nu-
merosas dimensiones intrincadas— (Altet, 2002), en situaciones ancladas en
la inmediatez de lo cotidiano (Bru y Talbot, 2001). Schultz (1987: 26) recuerda
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que la nocién de practica puede ser aprehendida «en el sentido de la conducta
humana, por cuanto prevista de antemano por su actor, es decir, basada en su
propio proyecto preconcebido». Pero es también un obrar en curso de actua-
lizacion. Esta aclaracién impone un analisis longitudinal que toma en cuenta
el proceso de produccion de la planificacion anticipatoria, la conducta misma,
explicita o implicita que actualiza el proyecto (el proceso de ensefianza-apren-
dizaje), asi como el proceso reflexivo de anélisis de ese comportamiento.

En cuanto ala actividad, la definimos como la actualizacion de una préc-
tica circunscripta temporal y espacialmente, caracterizada, por un lado, por
su reversibilidad, su indeterminismo y su arbitrariedad (autonomia ope-
ratoria relativa), y, por otro, por una integracién de sus componentes en el
seno de una situacion de ensefianza-aprendizaje.

Al ser la practica de ensefianza una acciéon compleja y multidimen-
sional, proponemos una aproximacion segtin dos perspectivas. Desde un
punto de vista empirico y pragmatico, la practica caracteriza el compor-
tamiento operativo en torno a un oficio relacional cualquiera y expresa lo
vivido de la practica (venir entre). Pero es en cuanto constructo teoérico
que la aprehendemos en el plano de la investigacion, con vistas a captar-
la en su complejidad en funcion de un conjunto de dimensiones y cen-
trandonos en la acciéon mediadora del docente dirigida a la relacion de
aprendizaje (Lenoir, 2009; Lenoir et al., 2002). En sintesis, definimos la
préctica social especifica y completa® que implica un conjunto de accio-
nes planteadas por un docente en interaccién con sujetos en situaciéon de
aprendizaje, es decir, actividades simbolicas operatorias (actividades de
ensefianza-aprendizaje) que actiian como mediaciones en un proceso de
objetivacion (el proceso de aprendizaje) que se establece entre el sujeto
que aprende y los objetos de saber, y que requiere la implementaciéon de
procesos mediadores.

En segundo lugar, el concepto de mediaciéon es central y ya ha sido
largamente tratado (Lenoir, 1993, 1996, 2009, 2014; Lenoir et al., 2002).
Abordar la mediacién es considerar que el saber resulta de una relacion
social dialéctica, es una produccién humana socialmente determinada que

6. De orden pragmatico-practico, en el sentido sefialado por Bourdieu (1980), no es
planteada racionalmente, aunque sea intencional, ni plenamente consciente, pues esta
fuertemente marcada por el habitus. La ilusion en el analisis de las practicas de ense-
fanza seria pensar que es posible desprender los elementos caracteristicos de una
practica sometiéndola a las influencias ilusorias de la racionalidad de la acciéon webe-
riana (ver Lenoir y Vanhulle, 2006). Si la practica de ensefianza puede ser deliberada,
intencional, completa, no puede reducirse conforme a «reglas ldgicas de elaboracion
de saberes sino que se despliega de manera mas bien aleatoria (o azarosa) a través de
los determinismos multiples y heterogéneos del mundo real» (Bronckart, 2001: 134).
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requiere un proceso cognitivo de objetivacion: de constitucion del sujeto
comprometido en una relacion social; de constitucion de la realidad objeti-
vada (producida, estructurada, reconocida como suya por el sujeto). Es re-
conocer igualmente que toda relacion con el saber requiere de una ruptura
con relacion al segmento de lo considerado real o, dicho de otro modo, un
proceso de descentracion, de distanciamiento critico y objetivado con re-
lacion al objeto estudiado, lo que implica precisamente recurrir a procesos
mediadores que puedan sobrepasar esa ruptura necesaria a fin de evitar la
trampa de la reificacion.

Concebimos la existencia, en el seno de la relacién de ensenanza-
aprendizaje, de dos procesos mediadores o relaciones de objetivacion de
interaccion. La mediacion interna, intrinseca, es aquella mediante la cual
el alumno establece una relacion de objetivaciéon con los objetos de saber,
recurriendo a procesos cognitivos mediadores (un proceso de construccion
del saber por el sujeto) lo que llamamos gestiones de ensefianza-aprendiza-
je. La mediacion externa, extrinseca, de tipo pedagogico didactico, remite a
la intervencion educativa del docente. Esta depende de una accién exterior
necesaria que emana del docente y constituye un medio (medium) de inter-
vencion. Esta segunda mediacion «apunta al sistema de regulacion objeti-
va» (Lenoir, 1993: 81), es decir, a la mediacion intrinseca en el proceso de
objetivacion, a la implementacion por parte del alumno.

En tercer lugar, el concepto de situaciéon de ensefanza-aprendizaje se
sittia en el corazon de la actividad en el seno de la cual se encuentra la doble
mediacion (alumnos y docente). En un plano mas operatorio, la situacion
es el espacio de encuentro entre la mediaciéon externa, que depende de la
intervencion pedagogico-didactica del docente, y la mediacion cognitiva
ejercida por el alumno y en la cual se apoya la primera. Este encuentro,
que calificamos de existencial remitiéndonos al pensamiento de Freire, se
realiza en un espacio a la vez fisico, significativo, temporal, transicional,
transaccional contextualizado y representacional (Lenoir, 2014).

Una situaciéon de ensefianza-aprendizaje se caracteriza, en primer
lugar, por su interactividad, y compromete a todos los actores participantes
(Grossen, Liengme-Bessire y Perret-Clermont, 1997: 224). Dichos actores
se insertan en un proceso de construccion y de cointerpretacion de signifi-
caciones a la luz de la tarea y de la situacion. Una situacion de ensenanza-
aprendizaje constituye, en cuanto situaciéon de interaccion, «un conjunto de
practicas sociales e institucionales que compromete a los actores en cuatro
tipos de actividades diferentes»:

— una actividad de construccion de sentido que reposa sobre una triple
perspectiva, epistémica (relacion con el saber), psicoldgica (relaciéon con
el sujeto) y sociologica (relacion con lo social);
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— una actividad de construccion de la relacion social que remite a la
interpretacion y a la actualizacion de los diferentes roles en el seno de
la situacién;

— una actividad de construccion de imagenes identitarias que se expre-
san y se modifican en el curso de la actividad interactiva;

— una actividad cognitiva que se vuelve posible por el uso de dispositivos.

Finalmente, el encuentro de la doble mediacién constitutiva de la relacion
de ensenanza-aprendizaje se concreta gracias a los dispositivos de for-
macion de diverso orden implementados en el seno de una situacion. La
nocion de dispositivo remite a la introduccién de un marco de accion regu-
ladora del proceso de aprendizaje, de medios implementados para alcanzar
los objetivos perseguidos. Los dispositivos son concebidos para el sujeto
que aprende y dirigidos a él: son objetos complejos «que demanda[n] al
que aprende situarse en una logica apropiativa, que le permitira construir
sus reglas de accion y poner en marcha sus capacidades de autodireccion»
(Paquelin). Estos medios tienen una funcién de regulacién, de soporte, de
guia, de apertura, que apunta a favorecer la implementaciéon de la media-
cion cognitiva. Su utilizacién sigue siendo aleatoria, ligada a la interpreta-
cién que de ellos hacen docentes y alumnos.

Distinguimos dos tipos de dispositivos. Los instrumentales, «de
orden pedagdgico», conciernen al conjunto de medios generales utili-
zados tanto por el docente como por los alumnos sin un lazo directo de
necesidad con los objetos de saber tratados y a los cuales pueden recu-
rrir en diversas circunstancias. Tal es, por ejemplo, el caso del pizarron,
del retroproyector o del cuaderno de clase. Los «de orden didactico»
estan directamente asociados a los objetos de saber disciplinar. Norman
(1994: 16) los califica de artefactos cognitivos: «un artefacto cognitivo
es una herramienta artificial concebida para conservar, exponer y tratar
la informacion con el fin de satisfacer una funcién representacional».
Estos artefactos —por ejemplo el mapa en Geografia, el documento en
Historia, el texto literario en Lengua, pero también el compas en Ma-
tematica, la probeta en Quimica o el termoémetro en Fisica— tienen la
caracteristica de estar ligados especificamente a una o varias disciplinas
escolares de un mismo campo.

Por su parte, los dispositivos procedimentales son fundamentalmente
relacionales. Establecemos aqui una distincion entre los facilitadores y los
dispositivos didécticos: un «facilitador» es un dispositivo procedimental
de tipo pedagogico, socioafectivo y organizacional —estrategias de ense-
fanza, técnicas, métodos pedagogicos, acondicionamiento espacial, rela-
ciones afectivas, etc.— independiente de los contenidos disciplinares y de su
explotacion en el plano didactico, que debe favorecer positivamente las con-



LA OBSERVACION DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA 343

diciones de aprendizaje (Gersten, Baker, Pugach, Scanlon y Chard, 2001);
dado que el «dispositivo didactico» remite a las modalidades de tratamien-
to de los saberes implementados por el docente para suscitar, sostener y
guiar el proceso de aprendizaje (la mediacién cognitiva). Estos altimos
pueden ser de tipo constructivo (conceptual), lo que comporta procesos
de produccion conceptual relacionados con las gestiones de aprendizaje;
o reguladores (las gestiones), y apoyarse en los procesos cognitivos media-
dores implementados por los alumnos en la relacion de objetivacion que
establecen con los objetos de saber en vistas de la produccion de la realidad
natural, humana y social, de su expresion y de su puesta en relacion con esa
realidad construida.

Introducimos aqui una distincion a nivel de los dispositivos procedi-
mentales, entre los procesos de sentido comun y los procesos de caracter
cientifico. Los procesos «de sentido comiin» se dan en circunstancias de
la vida cotidiana. Remiten al universo del sentido comun, son naturali-
zados, espontaneos, apuntan al conocimiento practico y estan fundados
sobre los usos y costumbres, la experiencia, los prejuicios, el habitus, las
convicciones, etc. Dependen del conocimiento «comtn» que funciona
seglin esquemas operativos implicitos, discontinuos o ambiguos, segin
modalidades de determinacion empirica que se atienen a la intuicion,
a la sola sensacion o percepciéon y que no ejercen control critico sobre
su produccién y sobre el uso de los procedimientos implementados —
naturalizacion (Gueorguieva, 2004). Los relacionamos con el modelo
operativo y con los conceptos pragmaticos de Pastré (2006, 2008), con
los espontaneos de Vigotsky (Rieber y Carton, 1987), e incluso con las
nociones de rutina, competencias incorporadas o habitus. Estas gestio-
nes de sentido comiin no pueden ser ignoradas, como subraya Bourdieu
(1980), quien muestra como las practicas pueden ser «practicas» por
ser consideradas eficaces y econémicas en tiempo y en energia por quie-
nes las utilizan.

«Las gestiones de caracter cientifico», que deben ser objeto de apren-
dizajes sistematizados y formalizados, estdn, por su parte, en relaciéon
directa con los saberes disciplinares. Recurren a un proceso de objetiva-
cion de caracter cientifico de produccion de saberes. Se trata de moda-
lidades operatorias, llevadas por la mediacién externa, implementadas
por el docente para favorecer la relacién que el alumno establece con los
objetos disciplinares de saber (mediaciéon cognitiva interna) con vistas
a la produccién de la realidad natural, humana y social, de la expresiéon
de esta realidad y de la puesta en relaciéon con la realidad construida.
Identificamos aqui las gestiones de conceptualizacion, de resolucion de
problemas, experimentales, comunicacionales, de concepcidn, de reali-
zacion (Lenoir, 2009a y 2010a).
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Procedimientos metodologicos

¢Como es puesto en practica este marco conceptual de referencia en el plano
metodologico? Solo haremos referencia aqui a los procedimientos relativos a la
observacion de las practicas de ensefianza mismas, que no abordan los analisis
documentales (del plan de estudio, de la documentaciéon gubernamental, de
divulgacion o cientifica), ni los de los dispositivos instrumentales (manuales,
cuadernos de ejercicios, etc.), ni los concernientes a los padres y a los alumnos
que engloba el programa de investigacion actual de la CRCIE (Figura 1)

Figura 1. Dispositivos de recoleccion de datos.

Entrevistas con padres: Entrevistas con alumnos:
Funciones de la escuela Aprendizajes realizados
Proceso de ensefanza-aprendizaje Proceso de ensefanza

Analisis del curriculum

de ensefianza

Andlisis de las
Anélisis de dispositivos publicaciones que
instrumentales y presentan resultados de
procedimentales \ investigaciones empiricas

PRACTICAS DE

ENSENANZA
Fase preactiva Fase interactiva Fase postactiva
Entrevistas sobre Observacion directa Entrevistas de
la planificacién (videograbacién) - Entrevistas retroaccion
de autoconfrontacion

Entrevistas generales - Entrevistas
de explicitacion Entrevistas de
profundizacién - Focus groups

EJE TEMPORAL

7. Para un desarrollo detallado de los procedimientos metodoldgicos remitimos a
Lenoir y Esquivel, de préxima aparicién en Group Edition.
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El analisis de las practicas de ensehanza observadas directa e indirecta-
mente se inscribe en un proceso que recurre a métodos mixtos, es decir,
al cruce y a la complementariedad enriquecedora de los métodos cualitati-
vos y cuantitativos (Tashakkori y Teddlie, 2003). El uso de métodos mixtos
nos parece tanto mas apropiado para analizar las practicas de ensefianza
cuanto que estas poseen, como acabamos de recordar, caracteristicas mul-
tiples y altamente complejas. A fin de tener en cuenta estas caracteristicas,
e inscribiéndonos en un eje temporal, recurrimos a diferentes dispositivos
complementarios de recolecciéon de datos empiricos sobre las practicas de
ensefianza, con la participacion de muestras constituidas por docentes que
aceptan participar voluntariamente en la investigacion. La Ginica demanda
especifica que establecemos es que las actividades que seran filmadas sean
actividades de ensefianza-aprendizaje nuevas (y no, por ejemplo, activida-
des centradas en la ejercitacion, el refuerzo o la recapitulacion evaluativa)
en alguna de las siguientes disciplinas escolares: francés, matematica, uni-
verso social (ciencias humanas y sociales) o ciencias y tecnologia. Entre los
profesores asociados del CRCIE se encuentra uno que cubra una de esas
disciplinas, y adaptandonos a la planificacion de cada docente filmamos
toda la actividad.

Retomamos aqui la clarificacion de las nociones de préactica aportada
por Schutz (1987) y presentada anteriormente, desde un punto de vista
longitudinal: la «fase preactiva», de anticipacidn, trata sobre la intencion
inicial de la accién y la planificacion de la actividad, tomadas antes de la
accidon como proyecto («motivos-en-vista-de»). Se trata de una «proten-
sion», es decir, de una «anticipacion preperceptiva, [una] relaciéon con el
futuro que no es tal, pero que es cuasi presente» (Bourdieu, 1994: 155),
que se deriva de un habitus y contiene la certitud de las operaciones fu-
turas; la «fase interactiva», que se efectiviza en clase, es aquella en la que
la intencion de accién se actualiza por manifestarse en la accién misma
(el obrar tal como lo observamos), lo que implica desprenderse de la con-
figuracion de la actividad, de la estructuracion del proceso realizado (su
secuencia); la «fase postactiva», de retroaccion, involucra la interpreta-
cion del plan, del acto planteado y de las intenciones consideradas post
hoc, y se caracteriza por una legitimacion que conduce a la expresion
de una argumentacion justificadora —los «motivos de por qué» (Lenoir
y Vanhulle, 2006). La interpretacion de la accién terminada es el «re-
sultado de una reflexién a posteriori ligada al esfuerzo de objetivacion»
(Friedrich, 2001: 103).

Desde nuestro punto de vista, la practica de ensefianza sobrepasa
antes y después «la actividad desplegada por el docente en situacion de
clase, con el fin anunciado de que sus alumnos se comprometan con o pro-
sigan su actividad en vistas de aprender» (Talbot, 2005: 35). Precisamos
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también, en funcién de la definicion del concepto de practica antes esta-
blecido, que aprehendemos la practica de ensefianza como una relacion de
objetivacion mediatizada simbolicamente a través del discurso y las ac-
ciones de los docentes durante las actividades de ensefanza-aprendizaje
implementadas.

El anélisis de los datos que se derivan de estas tres fases interrela-
cionadas tiene la ventaja de permitir un reconocimiento a la vez longitu-
dinal y comparativo de la practica aproximada a partir del discurso del
comportamiento. En el plano de las herramientas, se realizan entrevistas
de planificacion semidirigidas a partir de un cuestionario de cuarenta y
cinco minutos de duracién, grabadas con los docentes, en el curso de las
cuales relatan en voz alta la planificacion de una actividad de ensenanza-
aprendizaje. Recurriendo a la videograbacion se realizan al dia siguiente
observaciones directas de practicas de ensefianza ya anunciadas. La ob-
servacion directa de las practicas efectivas de ensefianza se realiza en
cuatro clases de primaria; en tres, por intermedio de un sistema a distan-
cia, y en la cuarta de manera tradicional mediante un asistente provisto
de una camara. Se aplica un protocolo que respeta las reglas de deonto-
logia y tanto la activacion como la finalizacion del registro estan bajo el
control de la docente.

Tras grabar la actividad, se lleva a cabo una breve entrevista de re-
troaccion por teléfono (o de manera presencial) con el docente, en el curso
de la cual se le pide una respuesta en relaciéon con la actividad que acaba
de tener lugar, en relacion con el contenido ensenado, con su desarrollo
y con la planificacion que habia anunciado. Estas entrevistas, que llama-
mos de «autoconfrontacién», consisten en que los docentes acudan al la-
boratorio de la CRCIE a mirar el registro en video de sus propias activida-
des, y en que respondan y comenten en funcién de una grilla de analisis,
en presencia de un asistente de investigacion.

Junto a esos tres dispositivos implementados secuencialmente, se
llevaron a cabo entrevistas a lo largo de todas las investigaciones, al-
gunas generales en el inicio y otras de profundizacion o de explicita-
cion relativas a aspectos especificos establecidos por los objetivos de la
investigacion, o surgidos del analisis de los datos. También se hicieron
focus groups para tratar aspectos especificos (por ejemplo la interdis-
ciplinariedad, el enfoque por proyecto, el trabajo de equipo, el trata-
miento de saberes). La razéon de ser de esos dispositivos es aclarar la
comprension de los investigadores frente al proceso de ensefianza, per-
mitiéndoles delimitar mejor las diferentes concepciones de los docentes.
Todas las entrevistas fueron registradas y luego transcriptas a partir del
software DragonDidacte segun el protocolo establecido, a fin de poder
ser abordadas.
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En cuanto al tratamiento de los datos, este se realiz6 separadamente:
en un primer momento recurriendo a métodos mixtos, previo a cruzar
los resultados obtenidos en un segundo momento. Importa recordar aqui
que todos los anéalisis se apoyan en una «grilla de puesta en practica del
marco conceptual» que concierne a las entrevistas de planificacion y de
retroaccion, al analisis de las videograbaciones y a los otros dispositivos
de recoleccion de datos (focus groups, entrevistas, cuestionarios) a partir
de diferentes dimensiones identificadas para caracterizar una practica
de ensenanza, que engloban los cinco primeros componentes de una es-
tructura curricular. Recurrimos al anélisis de contenido de Bardin (1996)
para tratar las diversas entrevistas (fase de pre-analisis, fase de explota-
cion del contenido textual que incluye la codificacién y la categorizacion y
fase de tratamiento de resultados, inferencia e interpretacion).

El analisis de las videograbaciones de las actividades de ensefianza-
aprendizaje es realizado a partir del software StudioCode (de Macintosh),
y seguido de un protocolo clasico de recorte en unidades de sentido, de
codificacion y de categorizacion de la actividad de ensefianza-aprendi-
zaje en funcién de las siguientes dimensiones de la grilla de anélisis: la
distribucion del tiempo de la palabra (y su objetivo) entre el docente y
sus alumnos; la dimension pedagogica de la intervencion del docente que
puede ser organizacional, relacional, socio-fisico-afectiva, disciplinar; la
dimension didactica de intervencion del docente que apunta a los con-
tenidos tratados, a los dispositivos instrumentales y a los dispositivos
procedimentales; la configuraciéon del proceso de la actividad con el con-
texto interaccional y la secuencia de los actos del discurso del docente; las
preguntas formuladas por el docente.

Los profesores asociados del CRCIE, por su parte, explotaran los
datos en funcion de grillas de analisis elaboradas teniendo en cuenta su
experticia especifica. Finalmente, seflalamos que el software StudioCo-
de permite cuantificar los datos tratados (por ejemplo bajo la forma de
histogramas o de timeline), lo que constituye una ayuda preciosa para
el establecimiento de sintesis, particularmente en el plano comparativo.

Ademés de invitar a los docentes a responder ante la videograbacion de
sus actividades por intermedio de entrevistas de autoconfrontaciéon, du-
rante los encuentros comunes con los docentes participantes que tuvieron
lugar cuatro a cinco veces al afio, presentamos los resultados de los anélisis
de los datos. Los debates, altamente apreciados, permiten respetar el punto
de vista de los docentes y tenerlos en cuenta, a fin de captar mejor la l6gica
de sus acciones y delimitar su relacion con la practica, evitando imponer un
marco de andlisis a priori, lo que esté en la base de los espacios de libertad
y de (re)cuestionamiento por parte de los investigadores de sus analisis e
interpretaciones con un fuerte marco conceptual de referencia.
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CONCLUSION

Observar las practicas de ensefianza desde una perspectiva sociologica cri-
tica sostenida por un proceso dialéctico nos ha conducido a concebir un
marco conceptual de referencia basado en la concepcion norteamericana
del plan de estudio y en la multidimensionalidad de la practica, centran-
donos de manera particular en las dimensiones curriculares, contextuales,
epistemoldgicas, didécticas, psicopedagodgicas, organizacionales, socioa-
fectivas y mediadoras. El armado conceptual esta organizado en torno al
constructo de intervencion educativa, con la «situaciéon» y la «mediacion»
como conceptos centrales. El corazon de la puesta en practica de esta es-
tructura conceptual conduce a una confrontacion en el plano de los proce-
dimientos metodologicos, entre el discurso proyectivo anticipatorio (entre-
vista de planificacién), el discurso legitimador (entrevista de retroacciéon) y
la practica efectiva analizada por los investigadores y por los practicantes
en una perspectiva temporal.

Adoptamos para ello la concepcién anticipada por De Bruyne, Herman
y De Schoutheete (1974: 11) que define el proceso de investigacion cientifica
como «una actividad metodoldgica que resulta de la tension dindmica entre
cuatro polos orientadores de la investigacion»: el «polo epistemoldgico»
remite a la exigencia de pertinencia y asegura una funciéon «de vigilancia
critica de los modos de produccién y de validacién de conocimientos» (De
Bruyne, 1988: 12), asi como de mantenimiento de la objetivacion cientifica;
el «polo tedrico» remite a la exigencia de la conceptualizacion y concierne a
«dos aspectos indisociables, un aspecto conceptual de explicacion del sen-
tido en el plano semantico y un aspecto proposicional de formulacion co-
herente en el plano l6gico»; el «polo morfologico» remite a la exigencia de
coherencia y «enuncia las reglas de estructuracion, de formaciéon del objeto
cientifico, le impone una cierta figura, un cierto orden entre esos elementos»
(De Bruyne, Herman y De Schoutheete, 1974: 35); y el «polo técnico» remite
a la exigencia de ser testeado y «controla la recoleccion de datos, se esfuerza
por constatarlos para confrontarlos a la teoria que los ha suscitado». Es el
polo técnico el que remite a los métodos de tratamiento de los datos.

Estos cuatro polos son inseparables en el plano cientifico: «constituyen
un espacio metodologico al interior del cual pueden ser continuadas diver-
sas vias» (De Bruyne, 1988: 11-13). Son las instancias que estructuran el
campo de la investigacion y que, en virtud de sus interacciones mutuas y
de sus exigencias internas, lo vuelven productivo. El polo técnico, que hace
referencia a los métodos de recoleccion y de tratamiento de los datos, no
puede, desde la perspectiva que adoptamos, ser considerado independien-
temente de los otros tres polos de un proceso metodolégico. Es en funcion
de esta logica que ha sido producido este texto.
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Como los resultados de nuestras observaciones de las practicas de en-
seflanza han puesto de relieve cada vez mas la existencia de una tension
entre las misiones de instruccion y las de socializacion en los docentes de
primaria que participan en nuestras investigaciones, orientamos las activi-
dades de investigacion hacia el tercer eje del programa de investigacion de
la CRCIE, sin abandonar los dos primeros. Siempre por el camino de la vi-
deograbacion de las actividades de aprendizaje, de entrevistas individuales
y de focus groups. Pero también a través de la observacién no participante
(fieldwork) que requiere una presencia regular en las clases, apuntamos a
comprender los significados acordados por los docentes en dos misiones.

Sobre la base de informes, de escritos, de resultados anteriores y de
trabajos exploratorios, elaboramos un marco conceptual de referencia que
tiene por soporte central la nocion de finalidades de ensefianza primaria
(Lenoir, 2009), y se declina por las nociones de instruccién y socializaciéon.
Porque los docentes evocan e invocan de manera recurrente, como objetivos
educativos prioritarios, el desarrollo en sus alumnos de la estima de si, de
la autonomia y de la responsabilidad, en lugar de mencionar, por ejemplo,
la adquisicion de los saberes prescriptos por el plan de estudios, examina-
mos el significado que se les otorga y, por ello, la nocion de reconocimiento.
Privilegiamos por lo tanto las dimensiones relativas a la moral, a la ética y
a las finalidades, cuestionando muy particularmente la funciéon otorgada a
los facilitadores, y revisitamos las relaciones mediadoras bajo el &ngulo de
las interrelaciones sociales entre el docente y sus alumnos.
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Algunos puntos de referencia para analizar
las situaciones en las que el trabajo implica
actuar para otros y con otros

Patrick Mayen

Este articulo esta dedicado al anélisis de aquellas situaciones en las que el
trabajo implica actuar para otros y con otros. Sin duda, se podria emplear
para designarlas la expresion «actividades de servicio». Pero los profesio-
nales que ejercen empleos o funciones de consejo, de orientacion, de cuida-
do, de ayuda, de acompafnamiento, no siempre se sienten incluidos en ella.
Para empezar, el hecho de hablar de actividades que se realizan para y con
otros nos introduce de lleno en su caracterizaciéon y en su complejidad.

En esencia, este texto esta dedicado a poner en evidencia un cierto
numero de caracteristicas propias de este tipo de situaciones. Caracteris-
ticas que es necesario tener en cuenta para analizar el trabajo y para con-
cebir e implementar dispositivos de formacion en este campo. Podriamos
objetar que el analisis del trabajo no puede anticipar sus efectos y que las
caracteristicas més significativas de una forma de trabajo particular emer-
gen en el curso y al final del analisis. Esto es asi. Sin embargo, al presentar
las caracteristicas genéricas de las situaciones de trabajo para y con otros
que hemos estudiado, no se esti afirmando que sean significativas para
todas las situaciones y no podemos saber cual es su importancia relativa en
dichas situaciones. Pero hipotéticamente podemos decir que vale la pena
examinarlas. Desde este punto de vista, constituyen una serie de puntos de
referencia para definir la perspectiva de analisis del trabajo.

Entre estas caracteristicas, vamos a detenernos en las que constituyen
obstaculos parala comprension de estas formas de trabajo. Parece banal decir
que, en cuanto formadores, nuestras ideas de lo que es el trabajo pueden con-
ducirnos a concebir dispositivos o situaciones de formacién inadecuadas. Con
menor frecuencia se dice que el analisis del trabajo en si también puede ser
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considerado y desarrollado a partir de ideas inadecuadas y que, cualquiera
que sea el método utilizado, podemos descubrir y comprender solo lo que las
ideas que teniamos al comienzo nos permiten descubrir y comprender.

Lo mismo ocurre con la familiaridad engafiosa que mantenemos con las
situaciones de trabajo que son sobre todo situaciones de la vida cotidiana
(ir al mecanico, pedir una informacion, llevar a los nifos a la guarderia).
A proposito de ello, podria mencionar numerosos casos de discusiones
«cientificas» que han derivado de alli, porque los participantes hablan de
su propia experiencia de las situaciones de servicio presentadas por los in-
vestigadores. Podriamos mencionar también la facilidad con la cual los for-
madores conciben y llevan adelante formaciones en el campo a partir de su
punto de vista como usuarios, pacientes o clientes.

En un plano muy pragmatico, sabemos también que el tiempo para
analizar el trabajo es limitado y que ciertos aspectos no se desprenden de
alli facilmente. Vale la pena, entonces, tomar como base conocimientos ca-
pitalizados a partir del analisis del trabajo para disponerse a generar cosas
nuevas. Conocimientos metodologicos, sin duda, precauciones éticas, pero
también conocimientos de fendmenos y huellas que caracterizan clases de
situaciones. En este orden de ideas, para la clase de situaciones que vamos
a examinar, la manera en que vamos a considerar la actividad de aquel
para quien y con quien actuda el profesional, orienta significativamente el
punto de vista adoptado, el enfoque y los métodos, incluso los marcos te6-
ricos (por ejemplo, si adoptamos un punto de vista a partir del cual tene-
mos que lidiar con una co-actividad de dos individuos que persiguen sus
propios objetivos, en la que uno actia en un mundo profesional, y el otro,
en un mundo no profesional). Lo mismo ocurre en cuanto a la concepciéon
que tenemos del lenguaje y de las actividades lingtiisticas. Si consideramos
que hablar es actuar y que hablar en el trabajo no es solo acompanar la
accion, abordamos de un modo diferente el analisis del trabajo y asumi-
mos de otra manera la formacion.

1. ANALISIS DEL TRABAJO: UN MECANISMO DE CONTENCION

Siempre tengo presente la intencion expresada, en ergonomia, por estas pa-
labras: «entender el trabajo para transformarlo». Traspuesto a la formacion
profesional, da lugar, al menos, a dos precauciones.

Primera precaucion: es preferible considerar qué se puede transfor-
mar en las condiciones de trabajo antes de pensar en tener que ocuparse
de las dificultades que resultan de la formacion y, en consecuencia, de las
personas a las que se supone la formacién deberia ayudar a adaptarse.
Segunda precaucion: el trabajo, tal como hay que hacerlo y las condicio-
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nes en las cuales hay que hacerlo, las formas de actividad a las cuales
da lugar y los procesos y condiciones mediante los cuales se construyen
capacidades para actuar, son a menudo muy diferentes de lo que creen
quienes conciben la formacién y los formadores. Muy diferentes también
de lo que se cree y se dice en los medios profesionales desde los cuales se
demandan las formaciones, a través de los discursos, préacticas de reclu-
tamiento, de organizacion del trabajo, de jerarquizacion de los empleos
y diplomas, de reconocimiento y de remuneracion, de formacién. Dicho
de otro modo, todas las ideas que contribuyen a influenciar el juicio de
los formadores en cuanto a lo que es el trabajo y lo que deben ser las
formaciones. De alli el interés en entender el trabajo para transformar...
las formaciones y las concepciones sobre el trabajo y la actividad de los
formadores mismos y de sus partenaires.

No se trata de creer que podemos eliminar la parte del trabajo que nos
resulta criptica, sino de reducir un poco la ignorancia que a menudo preva-
lece. El objetivo es poner en evidencia, mas alla de las huellas superficiales
y a menudo engafiosas mediante las cuales creemos conocer un trabajo,
las principales caracteristicas (Ledntiev, 1976) de las situaciones. Las que
acttan sobre los fendmenos y sobre el trabajo de quienes tienen que hacer-
lo, y que forman aquello con lo que los profesionales en ejercicio o futuros
profesionales tienen que ver, aquello con lo que tienen que lidiar, aquello en
relacion con lo cual tienen que situarse.

Sin embargo, los dispositivos de formacién supuestamente concebidos
para ayudarlos a encontrar y construir recursos para la acciéon pueden
contribuir a veces a confundir su percepcion de lo que deben hacer. Peor
aun, la formaciéon puede también interferir en su percepciéon de lo que
sienten y comprenden, cuando esta es concebida a partir de una caracteri-
zacion inadecuada de su trabajo. Esta puede incluso empujarlos a adoptar
maneras de pensar, de razonar y de actuar que se consideran incoherentes
respecto de las condiciones y fené6menos con los cuales tienen que ver. Se
comprende entonces facilmente como se pueden desarmar «técnicas de
servicio» privandoselas de formaciones técnicas o de jornadas de actuali-
zacion de la evolucion tecnologica porque se cree que las tareas de relacion
con los clientes, de recepcion o de diagnostico, no necesitan la puesta en
marcha de un repertorio de conocimientos técnicos.

Asi, una comprension parcial, deformada, del trabajo trae como con-
secuencia no solamente la concepcion de formaciones «inttiles», sino que
entrana también una interferencia, una deformacién nefasta del sentido
del trabajo que los profesionales pueden o podrian construir. La formaciéon
no adopta una postura neutra con relacién al trabajo. No solo acompaia o
prepara, sino que contribuye, al igual que la prescripcion, a prefigurar el
trabajo, es decir a definir lo que el trabajo es y lo que debe ser.
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Una consecuencia metodologica es que las ideas y discursos que circu-
lan en los contextos de trabajo y de formacion deben ser también objeto del
analisis del trabajo, y ser objeto del anilisis de su situacion por parte de
los profesionales en el transcurso de su formacion, porque ideas y discurso
componen una parte de lo que orienta las maneras de pensary de actuar de
los profesionales, para bien y para mal.

2. TRABAJAR PARA OTROS Y CON OTROS:
UNA SITUACION DE TRABAJO PARTICULAR

La mayoria de los empleos incluyen una porcion mas o menos importante
de tareas que se cumplen para o con otras personas: relaciones de servi-
cio, consejo, ayuda y acompafiamiento, ensefianza y formacion, coopera-
cion dentro de grupos de trabajo, orientacion. Sin embargo, su importancia
sigue siendo subestimada. Son mal identificadas, mal definidas, poco re-
conocidas (0 de manera infundada) en la formacion. Al respecto, pueden
identificarse algunas constantes, un buen nimero de las cuales dependen
de la parte desconocida del trabajo.

En el universo de la formacién predomina una concepcion disociada de
lo que es este tipo de trabajo. Por un lado, existiria una experticia sobre un
objeto «objetivo»: cuerpo del paciente, herramienta o instrumento para uso
profesional cotidiano, informacion a intercambiar, decisién a tomar, etc. Lo
que corresponderia a lo que es producido o transformado por el prestador
del servicio. Este es un objeto privilegiado en las formaciones profesionales
de calificacion. Siguen siendo formaciones de técnicos. Por otro lado, exis-
tirian competencias generales: comunicacion, pedagogia, empatia, conduc-
cion de entrevistas, etc. Para algunos, estas competencias pueden depender
de una formacién profesional que a menudo es asumida por la formacion
continua. Para otros, estas forman parte de las aptitudes y de las cualida-
des individuales. Estas «competencias generales» son concebidas como un
continente que seria independiente de los contenidos de la accion.

Se trata de situaciones complejas muy alejadas del modelo de la activi-
dad humano-maquina. Tienen una gran diversidad y variabilidad internas.
En la interaccion entre humanos, el otro actia y reacciona segtin sus pro-
pios motivos y fines, segtin su comprension de la situacion, de lo que pone
en juego, de su relacion con su interlocutor, en el marco y con el objeto de
la interaccion. Esto trae aparejado mucho de imprevisibilidad. El acceso al
resultado de la accion a menudo no es directo, accesible; no puede ser sino
parcial. Los acontecimientos que se producen en el curso de la transaccion,
la evolucién de la situacion, la satisfaccion del beneficiario, dependen gene-
ralmente de un conjunto de factores entre los cuales no es facil identificar
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aquellos que dependen de la accion propia del profesional. Por otra parte,
pueden ser estrechamente ensambladas categorias de resultados diferen-
tes. En las actividades de servicio, por ejemplo, una intervencion exitosa
sobre el objeto material del servicio (cuerpo del paciente, automoévil o tele-
visor) puede no serlo respecto de otras propiedades de la situaciéon: demo-
ras, costos, expectativas y emociones. Pueden requerir un grado relativa-
mente elevado de conceptualizacion. Finalmente, estas situaciones parecen
generar dificultades de posicionamiento con relaciéon a los compaiieros, su-
frimiento ligado a la imposibilidad de responder a demandas y expectativas
que provienen de personas, beneficiarios, usuarios, al mismo tiempo que a
obligaciones institucionales.

El trabajo se realiza aqui en las interacciones. Estas incluyen la acti-
vidad conjunta de los colaboradores, la que impone un cierto nimero de
obligaciones y puede imponerlas en todo momento. Las interacciones se
realizan en el seno de formas de vida y en juegos del lenguaje que tienen sus
propias leyes e imponen maneras de razonar y de actuar. Las reglas conver-
sacionales en el taller mecédnico no son las mismas que en la entrevista de
orientacion. Las formas de vida socioprofesionales y los juegos de lengua-
je asociados deben ser aprendidos. Lo que significa que los profesionales
tienen que definir y apropiarse de los objetivos de la transaccién, deben
situarse en el proceso de servicio (la recepcionista, con relacion a los ser-
vicios en los que orienta; el asistente social, con relacion a la familia; y los
acompafiantes terapéuticos, con relacion al entorno de una persona mayor).

También se debe identificar y construir una postura de conocimiento
de los hechos en funcion de la posicion en el proceso colectivo de trabajo
(limites de la propia accion, acciones autorizadas y prohibidas, distribuciéon
de los roles con el beneficiario del servicio, modos de gestion de la coo-
peracion). Por ejemplo, la naturaleza del asesoramiento esperado: decir lo
que hay que hacer o informar al otro para que tome su decision, lugar del
paciente o del demandante del diagnéstico inicial: ¢es considerado como
un experto de su propia historia, de su estado de salud, o bien predomina
la experticia del prestador del servicio? Las personas mayores, las personas
enfermas o los ninos pequefios, ¢son sujetos u objetos de la prestacion?

Todo lo que contribuya a crear puntos de referencia o parametros median-
te los cuales la accion es posible no se aprende facilmente por la experiencia.
La principal razén tiene que ver con que los modos de acciéon expertos en
este tipo de actividades son a menudo «contraespontaneos». Difieren de los
modos de accion habituales construidos en la experiencia de la vida, en la ex-
periencia doméstica o personal. Sin embargo, muchas actividades de servicio
se parecen a actividades ordinarias en las cuales cada uno tiene experiencia,
lo cual resulta engafoso. La construccion y el desarrollo de esquemas profe-
sionales suponen entonces tantas rupturas como continuidades.
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3. TRABAJO PARA OTROS Y CON OTROS:
FAMILIARIDADES ENGANOSAS

Analizar el trabajo puede ser entonces analizar también lo que creemos del
trabajo, lo que creen los que tienen que concebirlo, prescribirlo, organizar-
lo y controlarlo, los que tienen que concebir y conducir la formacion que se
supone prepara o ayuda para el ejercicio del trabajo. En el caso de las activi-
dades que nos ocupan, lo que podemos llamar familiaridades engafiosas son
parte de los obstéaculos con los que nos enfrentamos. Existen varios tipos.

Formas de vida social previas a las situaciones profesionales

El primer tipo de obstaculos es que las actividades en las que el trabajo
implica actuar para otros y con otros son, en primer lugar, formas de vida
social, comunes y familiares y, luego, situaciones profesionales para aque-
llos que las desarrollan. La mayoria tiene experiencia en esto, en cuanto
cliente, usuario, paciente o beneficiario. Todos conocen a su cartero, a su
cajero del banco mas cercano, a la maestra jardinera de sus hijos. Por el
carécter familiar de estas situaciones, todos se sienten autorizados a hablar
y a juzgar «el servicio», la calidad de la prestacion. Ese tipo de actividades
es, en mayor o menor medida, objeto de discusiones y de juicios. Se consti-
tuyen asi «figuras» del servicio o del profesional del servicio, mas o menos
estereotipadas, a las cuales los formadores y los profesionales mismos son
confrontados. El formador debe entonces poder identificarlas y analizar-
las mas objetivamente. En efecto, se asocian a estos estereotipos expecta-
tivas de comportamiento y atribuciones de valor que posicionan cada tipo
de actividad en una jerarquia de valores positivos o negativos. Finalmente,
pueden dirigirse expectativas y atribuirse valores diferentes a los profesio-
nales y a su institucion. Se puede ser critico respecto del correo pero muy
elogioso respecto del cartero. Con todos estos antecedentes es que un clien-
te aborda la transaccion de servicio.

Ocurre que los juicios que circulan sobre las situaciones de servicio se
inclinan a menudo hacia el lado negativo. Las «historias» de disfunciones
circulan més facilmente que los logros comunes, que son considerados sim-
plemente como aquello que uno debe esperar. Lo que no deja de ser legitimo
en si cuando se remunera un servicio, o cuando ese servicio llamado «pu-
blico» es un derecho, pero no toma en cuenta las condiciones en las cuales
actta el profesional que intenta producir la prestacion esperada.

Asi, los recepcionistas de los talleres mecanicos (también llamados em-
pleados de atencion al cliente) cuyo trabajo consiste en recibir a los clientes
que llevan su auto al taller para mantenimiento o reparacion, soportan el
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peso de la impopularidad de la profesion y deben lidiar con la «desconfian-
za» que acompaia a cada cliente que recurre a sus servicios. El temor de
tener que pagar demasiado, de estar «privado» demasiado tiempo del auto,
de ser victima de la incompetencia técnica frente a un profesional a menudo
considerado un sinvergiienza configura una serie de factores activos en esta
situacion. Estos organizan significativamente la actividad de los clientes,
pacientes o usuarios del entorno. Por ello, los profesionales deben identifi-
carlos, tomarlos en cuenta y construir recursos para ejercer, en respuesta o
por anticipado, una accion sobre esos factores.

La reduccion de la desconfianza o la construccion de la confian-
za responden de este modo a un fin permanente del curso de accion en
el servicio de posventa del automévil. Este puede ser alcanzado por la
manifestacion de signos de transparencia ejecutados (acceso del cliente
al taller, presencia en el transcurso de los trabajos, presentacion de las
piezas rotas reemplazadas) o hablados (explicacion de los trabajos, de la
necesidad de realizarlos, de la justificacion de los costos, o de los plazos
de espera). La confianza, término comin, es sin embargo un concepto
organizador de la co-actividad. Su elaboracion para la accion supone
identificarla como una variable activa de la situacién, comprender su rol
en el desarrollo de la transaccion, conocer los factores de degradacion,
de reparacion, de sostenimiento, de crecimiento de la confianza, de dis-
poner de maneras de actuar sobre el estado de confianza de la relacion.
Podemos advertir al pasar que la elaboracién pragmética de un concepto
comporta desarrollo de los conocimientos (aqui, sobre los clientes, su
comportamiento, las causas de su comportamiento o de su confianza),
construccidon de indicadores para calcular la evolucion de la variable,
antes y durante la accion, y medios de actuar sobre esta. Un «trabajo» tal
ocurre gracias al analisis de su propia situacién por parte de los profesio-
nales. Pero el anélisis previo de la situaciéon por parte de los formadores
también es necesario. Porque los fend6menos en juego son complejos y no
son facilmente visibles. Porque no es facil expresarlos e interpretarlos
para darles una inteligibilidad.

Estas actividades de trabajo ya no parecen comportar un «misterio»
ni tener el prestigio que se atribuye a otras actividades cuya tecnicidad
implica un nivel efectivo de complejidad. Parecen «faciles» porque las
hemos visto frecuentemente desplegarse frente a nosotros o porque no
vemos mas que un aspecto e ignoramos todo acerca de la cara oculta
del trabajo. Parecen «faciles» porque son designadas con nombres que
sirven también para designar actividades comunes (aconsejar, informar,
acompaiiar, ayudar, orientar, recibir) o bien porque «se parecen», algu-
nas de ellas, a actividades ordinarias que tenemos ocasién de realizar
(ocuparse de los nifios, de las personas mayores, ayudarlas a desplazar-
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se, informar, aconsejar, etc.). Creyendo saber hacerlo en la vida de todos
los dias, se puede suponer que los otros deberian saber hacerlo en las
situaciones profesionales.

Estas caracteristicas son la base de practicas de reclutamiento, de or-
ganizacion del trabajo, de encuadre y de formacion. Los profesionales que
ejercen estas actividades son confrontados a ellas: en la dificultad para po-
sicionarse con relacion al punto de vista de la sociedad, o de los que organi-
zan y encuadran su trabajo, en la dificultad de hacer valer el propio punto
de vista (en sentido estricto), en las dificultades que conlleva construir re-
presentaciones positivas y maneras de actuar satisfactorias. Con frecuen-
cia, si ellos experimentan un desajuste o una presiéon, no comprenden que
el trabajo sea considerado de esta manera.

Para un formador, un conocimiento de este tipo no puede constituir
un conocimiento «profesional» del trabajo. Este esta deformado por el
punto de vista a partir del cual se lo ha vivido, por el encuentro especi-
fico con los pocos profesionales con que ha encontrado en el contexto de
transacciones especificas, y finalmente, por la relacion social y personal
que entabla con la situacion y que se ha construido en y mediante la ex-
periencia personal. Esto quiere decir que se conoce el trabajo desde el
punto de vista de un compafiero profesional comin, como participante de
una sociedad dada que habla de y juzga una categoria de actores publicos.
Las actividades de produccién de términos de referencia, de definicion de
funciones o de concepcién de formacion a partir de alli pueden resultar
desastrosas en el plano de la adecuacion de los contenidos y modos de
formacion al trabajo.

La sensacion de gran descubrimiento experimentada y expresada por
los formadores y por los que conciben la formacion al analizar el trabajo, es
decir, al pasar del otro lado del mostrador, considerando la actividad desde
el punto de vista del que trabaja y escuchéndolo hablar, traduce la distancia
que existe entre dos formas de conocimientos. El analisis del trabajo es una
oportunidad para producir un efecto «descentrador» en el formador. Con-
dicion para volver a centrarse en el trabajo de los profesionales.

Actividades profesionales derivadas de actividades domésticas,
de juegos del lenguaje y formas de vida cotidianas

La segunda forma de familiaridad apenas ha sido esbozada. Concierne méas
directamente a los profesionales. Una parte de las actividades que se ejercen
para y con otros deriva de actividades que podemos calificar de domésticas
o corrientes. Como hemos visto mas arriba, ¢qué puede ser mas familiar que
dar una informacién, un consejo o ayudar a una persona a desplazarse? Las
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situaciones mas dificiles en este sentido conciernen a las personas que ejercen
su trabajo junto a ninos (asistentes maternales, auxiliares de puericultura) de
personas mayores o enfermas (ayudantes o enfermeros domiciliarios, acom-
panantes). Los establecimientos que proponen formaciones en esos sectores
prevén a menudo llevar a los profesionales o a futuros profesionales a dis-
tinguir las practicas domésticas de las practicas profesionales. Las practicas
domésticas corresponden a maneras de pensar y de actuar construidas y de-
sarrolladas en el curso de la vida personal y social: criar hijos, ocuparse de
una persona mayor o enferma, preparar comidas, hacer la limpieza, etc. Sin
embargo, la trasposicion de esas tareas de un medio privado a un medio profe-
sional no se hace sin rupturas. «No se puede hacer como en la casa de uno», ya
que uno ya no esta en su casa, o esta se ha vuelto un espacio profesional (en el
caso de asistentes maternales, por ejemplo). Lo que debe ser objeto de una re-
elaboracion es el conjunto de lo que las personas tienen por verdadero y de los
modos de actuar que tienen por pertinentes. No obstante, podria suceder que
las practicas domésticas fueran enteramente satisfactorias, que la limpieza
fuera perfecta y la casa estuviera impecable... pero a la persona mayor para la
que trabajamos le resultara demasiado ordenada, al punto de no sentirse en su
propia casa. En el ambito sanitario puede ocurrir también que lo limpio oculte
un riesgo debido al uso de productos de limpieza peligrosos para los ocupantes
del departamento e ineficaces para los microorganismos patogenos.

Otras practicas, construidas y probadas a lo largo de nuestra expe-
riencia, han delineado maneras de pensar y de actuar que son puestas en
marcha cuando se trata de actuar en una situacion profesional. Esto es algo
que concierne a todo el mundo. Podemos ilustrar esta idea con una nociéon
cotidiana: la de ayudar. «Ayudar al otro». Y las preguntas que de ella se
desprenden: éen qué situacion?, éa qué acciones corresponden?, recurren,
en uno u otro momento, en los discursos de los profesionales.

Los acompaiiantes de la VAE (Validacion de las Adquisiciones de Expe-
riencia) estan sujetos a una dificultad para situarse dentro del dispositivo.
Si el acompanamiento esta ahi para ayudar al candidato a analizar su ex-
periencia y elaborar su dossier, ¢qué forma debe adquirir la ayuda? ¢Hasta
donde puede llegar?

El concepto cotidiano de «ayudar al otro» debe ser objeto de un proceso
de elaboracién, no pragmaético, puesto que lo es ya en las situaciones coti-
dianas, sino de elaboracién profesional, en el que la conceptualizacion es
el componente principal. Ayudar al otro, por ejemplo, ées ayudarlo a hacer
«qué»? La respuesta, para los auxiliares de vida o empleos de servicio a
domicilio para personas mayores, no es obvia. Ayudar, é¢es lo que frecuen-
temente se entiende por «hacer» en lugar de aquel que tiene dificultades
para hacerlo? ¢O bien se trata de intervenir en el punto preciso en el que el
otro ya no puede realizar la tarea sin ayuda? En el segundo caso, la tarea a
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realizar, cualquiera que esta sea, no es tarea del profesional, sino la tarea
que el otro tiene que realizar y para la cual necesita una tutela o un apoyo
exterior. Calculamos el efecto de «descentramiento» que esto implica para
un profesional. Incluso las tareas de la casa se convierten en las tareas del
otro, porque se realizan para él, en su espacio de vida, con sus utensilios.

La nocion de co-actividad es apropiada para definir lo que ocurre. Para
los profesionales, esto solo no implica hacer lo que corresponde y segiin las
reglas propias o las reglas dietéticas de preparacion de alimentos, implica
también construir un compromiso entre «lo que corresponde» y «las expec-
tativas y necesidades» del otro en torno a las tareas que deben realizarse en
ese espacio privado. Otro punto: si llevamos un poco mas lejos el anélisis
de lo que significa «ayudar al otro» en ese sector, observamos que la ayuda
puede tener un sentido contraintuitivo, ya que las orientaciones geronto-
logicas tienden a asignar dos objetivos al servicio a domicilio. Por un lado,
permitir que cada persona pueda permanecer en su domicilio hasta que ya
no pueda realizar las tareas cotidianas sin ayuda. Por otro lado, estimular
sus capacidades fisicas e intelectuales y contribuir a «levantarle el &nimo».

El anélisis de estos objetivos lleva a redefinir los limites de lo que sig-
nifica «ayudar a otro», ya que la ayuda consiste en compartir el trabajo
con el otro. Asi, podemos observar a un acompafiante a domicilio que rea-
liza tareas de ayuda doméstica y deja que la persona mayor para la que
trabaja barra por si sola su vivienda. Permitirle al otro «hacer su trabajo»
supone un grado elevado de conceptualizacién de la situacion. Si el obje-
tivo es que la casa esté limpia y que la persona mantenga sus capacida-
des y se sienta bien, dejarla barrer produce los resultados esperados. En
este caso particular, segtin palabras de la profesional a cargo, la persona
mayor experimenta placer al sentirse capaz de hacer una parte de la lim-
pieza de su casa. Podria hablarse entonces de una transformacion de los
modos de pensary de realizar las tareas a partir de una conceptualizaciéon
de la situacion de intervencion con personas de edad, en la que el objetivo
sea intervenir en la realizacién de una tarea en el punto en el que el otro no
puede realizarla solo, estimulando sus capacidades fisicas e intelectuales
y sosteniendo su buen animo. Los conceptos organizadores de la accién no
son tantos: estado de las capacidades fisicas y estado de las capacidades
intelectuales, «estado de &nimo», para emplear un término comun entre
los profesionales, y lo que podemos designar como necesidades/expecta-
tivas de la persona.

¢Coémo es que estos conceptos pueden funcionar como organizadores
del trabajo? En primer lugar, porque conciernen a todas las tareas que
constituyen la situacion: ayudar a higienizarse, a desplazarse, a preparar
el men1, a comer, etc. Cada una de estas tareas es llevada a cabo en funcién
de una estimacion del estado de las capacidades del otro para realizarlas



ALGUNOS PUNTOS DE REFERENCIA PARA ANALIZAR LAS SITUACIONES... 365

total o parcialmente, en relaciéon con el nivel de animo y con la naturaleza
de las necesidades y las expectativas. Esto lleva a considerar la importan-
cia de las operaciones de diagnoéstico y de control antes y durante la accion.
Lo que supone que cada profesional haya tenido la ocasion de construir
una bateria de indicadores que le permitan estimar esos estados, en lo co-
tidiano y en el curso de la accion. Los indicadores que dependen del con-
tacto cuerpo a cuerpo (la persona resulta mas o menos pesada cuando se la
ayuda a levantarse, tiembla un poco), de los intercambios verbales (como
se siente, qué expresa diciendo lo que dice, qué se siente capaz de hacer), de
las reacciones a las iniciativas del profesional. Es en funcién de los resulta-
dos de esas operaciones de diagnoéstico y de control que se toman las deci-
siones de accion: intervenir un poco més o un poco menos. Los conceptos
no corresponden solo a las variables a tener en cuenta. Corresponden a los
objetos sobre los cuales podemos actuar: nivel de animo (actuando sobre
la estima de si o preparando un plato imprevisto que a la persona le gusta,
por ejemplo); estado de las capacidades intelectuales (haciendo la lista de
las siguientes comidas y de los ingredientes a elegir y comprar).

En este sentido, podriamos referirnos al proceso de desarrollo profe-
sional de otras formas de accion y juegos de lenguaje: para asesorar, por
ejemplo, en situaciones de consejo dentro de pequenas empresas, hemos
demostrado (Mayen y Specogna, 2005) cémo es posible evolucionar de
«decir a otro lo que debe hacer» a «co-analizar con el otro su situacion,
aportando informaciones o explicaciones que le permitan tomar una deci-
si6on con mayor fundamento». Lo mismo para acompanar en la VAE, para
informar/asesorar en los «agencias de orientacion», incluso para recibir en
las concesionarias de autos.

Como consecuencia del analisis del trabajo, se radicalizan cuestiones
clasicas: é¢cudles son los propdsitos y los objetos de la accion? ¢Cuéles son
las condiciones del trabajo? Previo a identificar las tareas que lo consti-
tuirdn y que podrian reducir la labor de los profesionales que trabajan con
personas mayores a «hacer la limpieza», «preparar la comida» o ayudar
«en la higiene personal», orientando su formacion hacia el aprendizaje
de cosas que estan por fuera del proposito del oficio; o en el caso de los
acompanfantes de la VAE, a «hacer explicita la experiencia» en la entrevis-
ta ignorando aquello sobre lo que se acttia y el marco en que se lo hace. Re-
marcamos el hecho de que se descuida un aspecto esencial de estas formas
de trabajo, el de la co-actividad, y que el conocimiento de eso en lo que el
cliente, usuario beneficiario o paciente esta comprometido es desatendido
en las formaciones y, en menor medida, en los analisis realizados en este
campo. Dicho de otro modo: écdmo es posible comprender la situacion y la
actividad profesional si no se comprende la situacién social y la actividad
personal que el colaborador despliega?
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4. ACTUAR CON OTROS Y PARA OTROS:
UNA CO-ACTIVIDAD OBLIGADA

Analizar la postura y la situacion del cliente y la trayectoria que
lo lleva a recurrir al servicio

Volvamos sobre algunos puntos de base. Si el trabajo consiste en «dar un ser-
vicio» o en «producir» un servicio para otros, es porque ese otro lo necesita.
Es posible que esté obligado a recurrir a ello o bien que elija hacerlo, pero se
encuentra en una situacién en la que necesita que un profesional le brinde
un servicio, o haga lo que no puede o no quiere hacer sin él. Necesita de la
competencia del profesional, en un sentido juridico o relativo a su interven-
cién experta. A la inversa, la mayoria de los profesionales necesita que otros
recurran a ellos porque ese es el objeto de su trabajo, incluso si eso les pesa.
Se trata de una situacion desequilibrada, en especial cuando consta-
tamos que aquello por lo que los clientes, usuarios, pacientes, o benefi-
ciarios recurren al servicio representa una alteracion mas o menos grave
de su vida; incluso un acontecimiento dramético. Es fundamentalmente
desequilibrada y una fuente de tensiones. Porque el estado de desequili-
brio es agravado por la obligacion de recurrir a otro, de dedicarle aten-
cion, tiempo, dinero, y de sufrir las limitaciones (plazo de espera, despla-
zamientos hacia los lugares del servicio, negociaciones para obtenerlo).
Doble tensién entonces: la de tener que resolver el problema por el cual
se recurre al servicio y actuar en el contexto y de acuerdo a los modos
de ser del servicio: ir al mecénico, contactar al vendedor, llamar al ser-
vicio de reparacion a distancia luego de un incidente en la computado-
ra. Son todas experiencias negativas, pero las tensiones no se deben
solo al desequilibrio que genera tener que recurrir al servicio. Se deben
también al hecho de que el cliente, beneficiario, o usuario asume la idea
(legitima) de que tiene derechos. Esto obedece al caracter pago de la
prestacion o del derecho a ella (cuando se trata de un servicio publico,
por ejemplo). Derecho a que el servicio sea producido y entregado, de-
recho a que lo sea en un plazo razonable y a un costo aceptable, derecho
también a que sea entregado respondiendo a ciertas expectativas. Este
altimo punto es tanto méas importante cuanto que el beneficiario de la
prestacion depende del profesional. Porque lo necesita, porque no tiene
el nivel de experticia técnica para juzgar la pertinencia de la presta-
cion, del plazo o del costo, o simplemente porque necesita equilibrar el
dialogo. El temor de dejarse «manipular», de no poder dominar lo que
pasa, la obligaciéon de confiar en el profesional son muy fuertes. Los
riegos de quedar mal, de sentirse incompetente o completamente idiota
frente a la experticia y al lenguaje técnico de los profesionales estan
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presentes en la mayoria de estas relaciones. Todo lo cual contribuye a
la composicion de configuraciones relacionales complejas y riesgosas.
Desconocer o negar estos aspectos del trabajo dejaria afuera un rasgo
que es susceptible de generar dificultades a los profesionales.

Nos interesa entonces analizar y analizar con los profesionales lo que
contribuye a que un usuario o beneficiario adopte cierta postura y mani-
fieste cierto comportamiento. Para ello, el analisis de aquello que lo ha lle-
vado a dirigirse a un prestador de servicio en un momento determinado
de su vida constituye una gestion necesaria para la definicion misma de la
situacion. Si para el profesional la situacion vivida se mantiene dentro de
ciertos limites (no se encuentra con el cliente méas que unas pocas veces),
para el otro excede ampliamente ese espacio de accion, y lo que ocurre por
fuera de la transaccion determina una gran parte de su actividad. Asi, al
profesional le interesa hacerse una idea de lo que acontece por fuera de su
accion y de su presencia, para comprender lo que ocurre y actuar en funcion
de los acontecimientos y fendmenos ausentes en el momento de la relacion.
Es también un medio para comprender el punto de vista del otro y situarse
en co-actividad con él.

Durante nuestras investigaciones, hemos tenido ocasion de recoger y exa-
minar, en el sector del servicio de posventa de automoéviles, documentos que
esquematizan el razonamiento y comportamiento de un cliente desde el mo-
mento en el que surge la idea de ir al mecanico hasta el momento en que re-
gresa una vez efectuada la intervencion. Cuando presentamos esos documen-
tos a los profesionales que reciben a los clientes en el garaje por un pedido
de entrevista o de reparacion de su vehiculo, comprobamos que descubrian
con sorpresa que los clientes existian, reflexionaban y razonaban antes de
recurrir a ellos. Tomar conocimiento de las fases de la actividad de los clien-
tes podia, posteriormente, convertirse en un recurso para interpretar mejor
sus palabras, sus actos, sus estados emocionales y mentales. Algunos incluso
podian hacer referencia a eso directa y explicitamente durante el didlogo.

En la VAE, la identificacion, por parte de los acompafiantes del recorri-
do que representan la entrada y la actividad de un candidato en el dispo-
sitivo, de las maneras de pensar y de actuar construidas en ese recorrido,
lleva a que esa «historia» se constituya en objeto de trabajo, puesto que se
trata, en numerosos casos, de llevar al candidato a situarse, a comprender
lo que es el acompafiamiento con relaciéon a lo que ha experimentado antes,
a identificar lo que sabe y no sabe, lo que es mas o menos pertinente, mas
0 menos correcto o erroneo, a explicarle lo que ha hecho con anterioridad y
para qué ha servido eso, y por qué es necesario retomar ciertos puntos que
cree haber tratado ya.

Si consideramos, al menos a modo de hipétesis, que uno de los objetos
del trabajo con otro esta compuesto por una parte de la actividad de este
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otro, inscripto en una trayectoria, inserto en una situacion social particu-
lar, es necesario que el analisis del trabajo ponga en evidencia las propieda-
des y los fendmenos propios de esos objetos.

5. UNA ELABORACION CONCEPTUAL ESPECIFICA
PARA OBJETOS DE TRABAJO COMPUESTOS

Una de las cuestiones clasicas en ergonomia consiste en identificar lo
que es transformado por la acciéon de un profesional. En las situaciones
de servicio, podemos dar a esto una doble respuesta. En primer lugar, lo
que podemos llamar «el objeto de intervenciéon». Este puede ser material
o inmaterial: un instrumento de la vida cotidiana o profesional (la com-
putadora o el auto), el cuerpo del paciente, piezas administrativas, un
estado de conocimientos a enriquecer, una decisiéon a tomar (relacionada
con una informacién u orientacion). Se da por sentado que el profesional
posee una experticia respecto de ese objeto de servicio. Puede repararlo
o hacerlo reparar, cuidarlo, tratarlo, etc. La mayoria de las formaciones
profesionales contribuyen a la capacitacion de expertos en «objetos de
intervencion». Lo que se privilegia es la 16gica de funcionamiento y de
mantenimiento de los objetos. El conocimiento del funcionamiento y de
la intervencién sobre esos objetos es lo que constituye el ntcleo de las
competencias buscadas.

El objeto del servicio presenta una diferencia respecto del objeto
de un trabajo de transformacién artesanal o industrial. Es también el
objeto del cliente, su objeto de uso, su objeto de vida, particularmente
cuando se trata de su cuerpo, de su espacio de vida, de sus utensilios
cotidianos, de sus derechos. Los propietarios del objeto estan, por consi-
guiente, indisociablemente compuestos por las propiedades «técnicas»
que podriamos también llamar «objetivas» y las propiedades de la re-
lacion que el usuario mantiene con el objeto, en su vida y en el seno de
la relacion de servicio misma. Mientras que el anélisis del trabajo en
didactica profesional busca identificar las propiedades en acto de los
objetos y de las situaciones, porque estas son las que los profesionales
tienen que conceptualizar para actuar, entonces la identificacién de los
objetos de la actividad y de la combinacién de las propiedades técnicas
y subjetivas en juego en la relacion de servicio constituye el objetivo del
analisis y de la concepcién didactica.

Se da también una doble actividad que no se reduce a dos actividades
separadas, la de la intervencion sobre el objeto y la de la gestion de la rela-
cién. Cooperar para coproducir el servicio y comunicar para cooperar. Esta
co-actividad interviene en un marco institucional definido que impone
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muchas obligaciones. Cada situacion socioprofesional se inscribe en un
«lugar», una forma de vida. Esto significa que los comportamientos, los
juegos de lenguaje, lo que es posible o no, estan predefinidos y rigen una
parte de la relacion.

Recuperar eso que constituye las situaciones de relaciéon de servicio
tiene por finalidad poner en evidencia los elementos que definen, para los
expertos, el contenido del sistema de representaciones que han construi-
do para actuar eficazmente en esas situaciones, y las conceptualizaciones
que organizan esas representaciones. La hipotesis es que los profesionales
del servicio no solo tienen que construir un repertorio de conocimientos
acerca del objeto técnico del servicio, de la relacion mantenida por el clien-
te con el objeto del servicio y del marco social e institucional en el cual se
desarrolla la transaccion de servicio, sino que ademas esos tres campos
deben estar estrechamente ligados en un sistema de representacion y de
accion integrador. Esto tltimo caracterizaria la experticia de un «técnico
de servicio». El repertorio de competencias técnicas seria siempre pro-
fundamente reelaborado para la accién en el seno de las transacciones
con los clientes o usuarios. El repertorio de las competencias conversacio-
nales seria reelaborado para adaptarse a las formas lingiiisticas en vigor
dentro del tipo particular de transaccion, asi como a las particularidades
del objeto y del ambito técnico.

Conceptualizacion en el nicleo de la organizacion
de la accion relacional

En las secuencias de diagnostico de automoéviles que vinculan a técnicos
y clientes que llevan su auto al garaje para una reparacion, la amplia di-
ferencia de eficacia y de experticia que existe entre los profesionales se
basa en dos conceptualizaciones: el concepto de «sensacion cliente» y el
concepto de «posibilidad de existencia de un desperfecto». Estos concep-
tos pragmaticos, desarrollados en menos de la mitad de los profesionales
encargados de la recepcion de clientes son, después de todo y pese a las
apariencias, esencialmente técnicos. Respecto del primer concepto, se
trata del conocimiento que tiene sobre un vehiculo su poseedor. Nadie
mejor que el cliente percibe las diferencias de comportamiento de su auto,
nadie mejor que €l puede describir los sintomas percibidos y las circuns-
tancias de su aparicion. Tomar en cuenta la sensacion del cliente supone
que el profesional haya podido construir una representacion segin la cual
esa sensacion del cliente es necesaria para hacer un diagnéstico preciso y
justo, y que las palabras de un no experto pueden ser fiables, con la con-
dicién de que sean testeadas y verificadas mediante algunas preguntas
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durante el didlogo. Notemos que el nivel de experticia del interlocutor en
este campo es aqui un concepto menos eficaz que en otras situaciones
profesionales. Podriamos hablar incluso de una ruptura, puesto que los
profesionales deben admitir que, desde el punto de vista del uso y del
comportamiento del vehiculo, la experticia es compartida. Segtn el grado
de construccion, pero también de adhesion a tales conocimientos sobre
el interlocutor, observamos la implementacion de modalidades de accion
muy diferentes. Por ejemplo, es necesario haber construido la idea de que
la experticia es compartida para permitir un didlogo de diagnostico coo-
perativo con el cliente.

El segundo concepto, «la posibilidad de existencia de un desperfec-
to», surge directamente del aprendizaje de los diagnodsticos complejos. En
el grupo de profesionales cuyo trabajo hemos observado, solo los que han
seguido una formacién técnica prolongada y de alto nivel consideran que
«en mecanica se aprende todos los dias». Dicho de otro modo, hasta lo im-
posible debe ser verificado. Cuando ese imposible reside en las palabras
de un cliente, hay que verificarlo con el mismo rigor. Podemos decir que
esos profesionales «han exportado» un principio generador del campo de
aplicacion técnica hacia el campo de la relacion de servicio respecto de un
objeto técnico.

De esto podemos concluir que las competencias de servicio aqui son in-
disociables de las competencias técnicas y de servicio. Dos conceptos «fron-
tera» las organizan: «sensacion del cliente» y «posibilidad de existencia de
un desperfecto». Este Gltimo concepto esti alimentado por un repertorio
de conocimientos sobre las practicas de conducta de los clientes. Amplia el
campo de los origenes posibles de los desperfectos; lo que lleva a algunos
profesionales a adoptar sistematicamente la regla de accion de la prueba
con el cliente al volante.

La conceptualizacion del objeto de uso o del objeto para otros permite
conducir y regular una interaccion de coproduccion en la cual el usuario es
activo y no esté obligado a resistir el rumbo tecnicista de su interlocutor.
La construccién por parte del profesional de un sistema de representaciéon
de la relacion de uso que el cliente entabla con su objeto, y en el marco par-
ticular de una situacion en la que este se ve obligado a hacer intervenir a un
tercero, constituye la condicion de éxito de la relacion, incluso si esto no lo
garantiza. Como se dice en el sector de reparaciéon automotriz, «el cliente
espera ser recibido como una pareja persona-auto».

En el plano de las competencias, esto significa que en el ambito del
objeto del servicio, las competencias que podriamos llamar de especialis-
ta técnico son indispensables, aunque muchos sostengan lo contrario. Los
clientes siguen evaluando la calidad del servicio a partir de la calidad de la
intervencion sobre el objeto del servicio. Sin embargo, el objeto efectivo de
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la relacion de servicio es el objeto de uso: cuerpo del paciente, objeto téc-
nico de uso, obligacién administrativa. Este objeto de uso evidentemente
conserva sus propiedades de objeto técnico, pero es también enriquecido
y transformado en una nueva entidad técnica y social, portadora de pro-
piedades de costo, de plazos, de magnitud, de compromiso afectivo, etc.
Es sobre todas esas propiedades, constitutivas del universo de un cliente o
de una categoria de clientes, sobre lo que trata el trabajo de identificacion
de las necesidades y de las expectativas, y sobre lo que tratan las accio-
nes propiamente racionales como tranquilizar, negociar, minimizar, entre
otras. Estas propiedades son indisociables de las propiedades técnicas del
objeto, y sin dominio de estas por parte del profesional del servicio, la
tarea relacional se vuelve mas compleja, incluso imposible. Es por eso que
hablamos de objetos mixtos y de conceptos «frontera». Las observaciones
que hemos realizado en diversos sectores muestran que los profesionales
mas eficaces navegan entre el universo del cliente y sus intenciones, sus
logicas, y el universo del &mbito técnico de especialidad.

Esto supone considerar las modalidades de formacién que no descuidan
el dominio de las competencias del &mbito técnico, previendo la construc-
cién y el desarrollo de situaciones, reales o incorporadas, que implican un
aprendizaje de las propiedades de uso y de las propiedades sociales de los
objetos. Por ejemplo, el aprendizaje del diagnéstico técnico sobre un objeto
debe inscribirse en el marco de la légica de un diagndstico mediatizado por
la presencia del cliente. Debe poder enriquecerse mediante la expresion de
la experticia del cliente, pero también deformarse por su «falta de exper-
ticia» técnica, sus expectativas, sus concepciones sobre la manera en que
uno debe comportarse en ese lugar, y su percepcion de las expectativas del
profesional al cual se dirige.

Hacia las competencias de un técnico de servicio

La tendencia que domina la formacion profesional inicial es la de estar
centrada en el objeto material del servicio. Es la eleccion de la ensefianza
técnica y profesional lo que forma a los futuros especialistas de la inter-
vencién en un amplio conjunto de objetos «materiales» del servicio (apa-
ratos y sistemas domésticos, burocraticos, bienes inmuebles, productos
financieros, incluso partes del cuerpo). La segunda tendencia mas habi-
tual en la formacion continua es el hecho de recurrir a teorias de diver-
so origen, siempre muy generales, que se supone que pueden ayudar a
los profesionales del servicio a manejar la relaciéon y la comunicacién con
sus pares y que, en todos los casos, acentta la dicotomia entre tecnicidad
por un lado y comunicacion-relaciéon por otro. Un técnico de un servicio
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domina un dmbito de tecnicidad construido y validado en un sistema de
ensefianza técnica y profesional. A menudo es gracias a ese tipo de cali-
ficacion que es contratado. Por otro lado, ha desarrollado desde la infan-
cia un repertorio de competencias conversacionales adquiridas fuera del
circuito de aprendizaje organizado: las leyes sobre los usos de la lengua
en las interacciones sociales y profesionales con objetivos suelen estar au-
sentes en la ensefanza. Pero incluso si se despliegan en el marco de los
usos y de las leyes conversaciones generales, las formas conversaciona-
les profesionales presentan especificidades que dependen de la finalidad
y de las caracteristicas de cada clase de situacion. Como sefnala Falzon
(1989), las competencias comunicacionales no son independientes de los
conocimientos del campo de la actividad. Hay que agregar que tampoco
son independientes de las normas de uso en lo que Goffman (1974) llama
un sitio. Nos encontramos con «juegos de lenguaje» que son formas so-
ciales compartidas entre usuarios y profesionales. No nos comportamos
de igual manera en la peluqueria que en el consultorio médico. Podemos
identificar entonces un juego de lenguaje del diagndstico en la relacion
entre el mecanico y el cliente (Mayen, 1998) que difiere, por ejemplo, del
juego de lenguaje del diagndstico informatico por teléfono descripto por
Falzon, entre técnicos informaticos y clientes. Las diferencias no solo se
refieren al desarrollo del trabajo de co-construcciéon del diagnostico, en
el rol y en el lugar de los otros, sino también en la intervencién y en el
uso de formas de cortesia especificas para cada categoria de situacion de
servicio, organizadas por invariantes operatorios especificos. Estos cono-
cimientos, operativos para cualquier profesional, no se construyen tan es-
pontaneamente como podriamos pensar, y la distancia entre las practicas
de los miembros experimentados de un mismo grupo profesional es muy
importante. La observacion de recepcionistas de garaje jovenes (Mayen,
1997) lo muestra claramente: algunos de ellos comprueban enseguida que
las formas conversacionales de la vida cotidiana no «funcionan»; adop-
tan entonces una «estrategia defensiva» tratando de dejarse guiar por
los clientes (mas expertos que ellos en el sitio). Finalmente, solo algunos
construyen y se apropian de las formas especificas de la situacion para
conducir el didlogo en los términos admitidos por los clientes. Respecto
de los otros, observamos una interrupcion en el desarrollo de formas es-
pecificas, que se manifiesta en la convivencia de formulas conversaciona-
les generales y de formas técnicas propias del universo del taller o garaje.

Como conclusion de este apartado, cabe mencionar dos puntos. Por un
lado, existe una estructura genérica relativa a las actividades de relacion
entre humanos. En todos los casos, hay un objeto técnico y un objeto de
servicio, que esté definido por el tipo de relacién que mantiene un usuario
con su objeto técnico. Hay asimismo formas conversacionales admitidas.
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Cada uno de estos tres grandes campos de competencias debe ser trabajado
en la formacion en estrecha relacion con los otros, puesto que en la accion,
los tres son reelaborados por profesionales eficaces. Por otra parte, cada
categoria de situaciones tiene caracteristicas especificas. Los invariantes
operatorios que las organizan estdn muy ligados a las caracteristicas so-
ciales y técnicas de esas situaciones. Tareas como la identificacion de la
demanda, el diagnostico, el tratamiento de la demanda, la explicitacion o
la justificacion de la intervencion, del costo, de los plazos no constituyen
tareas generales idénticas, sean cuales sean las situaciones para las que po-
drian formarse los futuros profesionales, cualesquiera que sean sus futuros
empleos. Como los juegos de lenguaje de servicio tienen una especificidad
ligada a cada sitio, las tareas de diagnostico o de negociacién se ejercen
sobre las variables inherentes a las situaciones.

CONCLUSION

Los elementos que caracterizan las situaciones profesionales en las que el
trabajo implica actuar para otros y con otros son propuestos como puntos
de referencia para contribuir a aclarar el analisis de situaciones de traba-
jo que corresponderian a esta amplia categoria. Nuestra hipotesis es que
estas caracteristicas son, de alguna manera, invariantes de dicha categoria
y que debemos esperar encontrarlos en cada una de las situaciones ligadas
a esta. Encontrarlos no significa reconocerlos tal como han sido presenta-
dos. Adoptan formas especificas en cada clase de situaciones particulares.
En este sentido, vale la pena intentar identificar como estos influyen en la
situacién y en la actividad y por lo tanto coémo se vinculan con los profe-
sionales. Son entonces invariantes para el analisis del trabajo. Y cuando se
los analiza, son también invariantes para la formacion. Repito esto porque
estos son los aspectos del trabajo con los cuales los profesionales tienen que
componer aquello que deben tener en cuenta, sobre los cuales deben actuar.
Son asimismo aquello que deben conocer y cuya verdad deben interrogar,
aquello a propésito de lo cual deben construir, transformar o desarrollar
modos de razonar y de actuar.

La formacién no comienza cuando el anélisis haya producido un modelo
a partir de las principales huellas de la actividad. Comienza desde los prime-
ros momentos del anélisis y, por lo tanto, con el surgimiento de los primeros
elementos caracteristicos del trabajo. El analisis de las condiciones institu-
cionales, organizacionales del trabajo, de las disposiciones, no corresponde
a una suerte de toma de conciencia del contexto sino a una puesta en evi-
dencia de las caracteristicas de la situacioén y, en consecuencia, de lo que los
profesionales deben conocer, comprender y transformar.
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El analisis de las huellas' de la actividad:
un aporte a los procesos de profesionalizacion

Marie-France Baroth

LA PASION ACTUAL POR EL TERMINO «PROFESIONALIZACION» delata sus diversos al-
cances y usos sociales. Si bien todos contribuyen a su definicion, no dejan
de revelar un cierto ntimero de divergencias, es decir, de tensiones organi-
zacionales, productivas, formativas, identitarias, etc. La sociologia se ha es-
forzado especialmente en analizar los procesos por los cuales las profesiones
se constituyen desarrollandose (Bourdoncle, 1991; Dubar y Tripier, 1998); o
como las evoluciones que inciden en las tareas cada vez mas complejas de
los operadores, que incorporan el azar de manera creciente, dependen de
procesos de profesionalizacion (Wittorski, 2008).

Las evoluciones contemporaneas del trabajo parecen, en efecto, multiplicar
las fuentes de confrontacion hasta lo inédito (flexibilidad de la organizacion
del trabajo, ajuste en tiempo real, importancia de los colectivos y de las comu-
nicaciones, complejidad de los sistemas y de las organizaciones), y generar, de
hecho, nuevas exigencias para los actores. Estos tltimos desarrollan aprendi-
zajes que afectan tanto sus modos de percibir, de pensar y de actuar como las
representaciones que tienen de si mismos, de su entorno y de su trabajo. La pro-
fesionalizacion de los sujetos responde asi a la profesionalizacion de las tareas.

Esta transformacion correlativa de los sujetos y de las situaciones es cen-
tral en las reflexiones en torno al analisis del trabajo, especialmente cuando
se plantean como anteriores a la formacion. Es el caso de la didactica profe-
sional, que tiende a elucidar el impacto de las dindmicas de profesionalizacion

1. El término trace ha sido traducido como «huella» (trace (f.) - 1. huella, rastro, pista,
vestigio. / 2. traza o trazo -de un dibujo-). [N. de T.]
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sobre los sujetos, buscando comprender como estos transforman sus repre-
sentaciones y sus modos de actuar para tomar en cuenta el aspecto inédito
de las situaciones de trabajo, tributarias de las relaciones sociales en el seno
y fuera de las organizaciones y de las relaciones econémicas en diferentes ni-
veles. Para este fin, la didactica profesional retoma la nocién de actividad,
definida por Leplat (1992) como movilizaciéon de un sujeto para hacer frente a
las exigencias de una tarea en una situacion dada. Asi aprehendida, la activi-
dad puede ser abordada desde dos dngulos: uno, de alcance hermenéutico, se
dedica a tomar en cuenta de forma intrinseca el punto de vista del sujeto; el
otro privilegia el punto de vista del investigador para dar cuenta de las regu-
laridades y de las estructuras que organizan la accion profesional. En los dos
casos, la cuestion del acceso a la actividad se plantea en relacion con la validez
de los datos susceptibles de dar cuenta de eso.

Cambiaremos aqui de foco para considerar los procesos de profesionali-
zacion en una dimension metodologica. Nos detendremos en las huellas de la
actividad (definidas de manera provisoria como todo lo que perdura de la ac-
tividad y es susceptible de documentarla), tal como son utilizadas especial-
mente por la did4ctica profesional: buscando la invariancia en las conductas
singulares y situadas, a partir de un principio de eficacia que preexiste a la
accion y la trasciende. Lo que se expresa en un intento de establecer una or-
ganizacion conceptual de la actividad humana, siendo el concepto percibido
en el trabajo como separable del sujeto actuante. En este escenario, el rol
del investigador es descubrir dicha organizaciéon conceptual para volverla
inteligible y transmisible (y potencialmente contribuir con los procesos de
profesionalizacion). Incluso cuando el sujeto es requerido e invitado a tomar
parte en la designacion del organizador, es el investigador quien delibera y
lo expresa en cuanto concepto. Haciendo eso adopta una postura de exte-
rioridad en relacion con el sujeto actuante, del cual «extrae» por métodos
apropiados el objeto de su busqueda. La huella seria un medio de lograrlo.

La evidencia de esta exterioridad no es, sin embargo, segura. En efecto,
una btisqueda de este tipo, conducida junto a directores de establecimien-
tos escolares del nivel secundario de la Educaciéon Nacional, ha puesto en
evidencia en un primer momento:

— la necesidad de definir el concepto de «huella», vocablo comin en los
registros cotidianos y cientificos, que abarca sin embargo una franja de
designaciones que van de lo sutil a lo descomunal;

— el hecho de que el uso de las huellas por parte del investigador hace
de ello un instrumento concebido en cierta medida por él y puesto al
servicio de una tesis;

— el hecho de que esas huellas no son objetos especulares en los que
leer una realidad objetiva como reflejo de la organizaciéon conceptual
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aludida, sino que requieren de un trabajo de interpretacion de la accion
que las ha generado, en el que se encuentran las actividades del inves-
tigador y del sujeto.

Es entonces a contrapelo que nos comprometeremos con esta problematica
polifonica de la profesionalizacion: definiendo la nocién de huella tal como
la hemos investigado en el marco de una bisqueda empirica, para establecer
su naturaleza metodolégica y situarla en la articulacion de las actividades del
investigador a fin de discutir la contribucién al (a los) proceso(s) de profesio-
nalizacion.

PREMISAS TEORICAS Y EMPIRICAS
El contexto

En respuesta al pedido de un rectorado, se llev a cabo un analisis de la
actividad de seis directores de establecimientos escolares de nivel secunda-
rio, para contribuir a la concepcion de un dispositivo de profesionalizacion
de este personal. Se utilizaron conceptos y métodos de la didactica profe-
sional (en especial basados en los trabajos de Vergnaud y Pastré, 2006) a fin
de investigar la dimensién de organizacion de la actividad y los conceptos
que la sustentaban. Para ello, una primera etapa consistié en senalar las
regularidades en las acciones de un sujeto dado y luego de un sujeto a otro,
a fin de captar la invariancia en sus conductas e identificar la estructura
conceptual, en relacion con la variedad de las situaciones detectadas.

La primera aproximacion de la actividad se hizo a partir de entrevis-
tas semidirectivas, grabadas y luego transcriptas, que apuntaban a carac-
terizar el oficio. Estas permitieron establecer un recorte en el dominio de
la profesionalizacion y de las situaciones profesionales, y dieron lugar a la
elaboracion de una grilla de analisis de competencias, puesta a disposiciéon
de los directores del establecimiento para instarlos a interrogar su practica.
Se abord6 de manera particular una de las dimensiones tipicas del oficio: el
ejercicio de la autoridad frente a los alumnos. Lo que dio lugar a la basque-
da de las huellas propias de la actividad.

Definicidn de la huella

Las «huellas» (traces) preservan toda transformacion material o simbdlica
de lo real —sujeto u objeto— son consecuencia de una accién y causadas por
ella, observables directa o indirectamente, y su inscripcién en la duraciéon
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es diferente de la de la accion en lo que le sobrevive, segiin una duraciéon
variable y determinada por la naturaleza de su propia materialidad. En
nuestra investigacion tomamos como huellas —de naturaleza diferente—, y
abordamos como tales: las verbalizaciones reportadas en entrevistas sobre
el ejercicio de la autoridad; el contenido de una grilla de analisis de las com-
petencias del director de un establecimiento que sirvi6 para confrontar con
verbalizaciones previas; una fotografia en calidad de soporte y explicitacion
de las huellas (presentadas como imagen operativa en los términos que pro-
pone Ochanine, 1996).

USO DE LAS HUELLAS
Verbalizaciones sobre el ejercicio de la autoridad

Las verbalizaciones sobre el ejercicio de la autoridad fueron recolectadas en
una grabacién —primera transcripcién sobre un soporte diferente del soporte
de origen, la voz— y luego de manera escrita (retranscripcion), previo a ser
abordadas en el marco del analisis. Esto dio lugar a tres transformaciones
sucesivas de lo real: una transformaciéon de naturaleza sonora, perceptible
por el investigador en el momento de recogerla, caracterizada por una du-
rabilidad muy restringida (la voz emitida no dura méas que el tiempo de las
vibraciones que la generan); una grabacion (transcripcion codificada sobre
un soporte material) que da un acceso casi ilimitado al discurso, y permi-
te reiterar su percepcion, modificando las condiciones y los resultados, pues
las escuchas repetidas permiten detectar informaciones que uno no se habia
percibido conscientemente durante la entrevista; una retranscripcion escri-
ta, cuyo ejercicio permite una nueva apropiacion y un uso que calificaremos
de tético en cuanto a la seleccion, extraccion, presentacion, ilustracion, direc-
cionamiento, argumentacion e interpretacion al servicio de la investigacion.

Grilla de analisis y contenido

Los enunciados de la grilla de analisis de la situacién profesional «entre-
vista oficial con un alumno» son también el resultado de la acciéon que los
ha causado. No han sufrido ninguna influencia en su contenido por parte
del investigador, es decir en la eleccion de los elementos de lo real que el
director del establecimiento ha seleccionado para servir a las diferentes ca-
tegorias propuestas (propositos, recursos, dificultades y conflictos, razona-
mientos, acciones, conceptos organizadores, controles, ajustes). Estas cate-
gorias han sido concebidas previamente por el investigador, inspirdndose
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en los trabajos de didactica profesional, es decir, guiado por la bisqueda de
lo que orienta al sujeto en la accién y le permite organizarla. Las categorias
probablemente hayan dado lugar a una representaciéon en el sujeto de lo
esperado por el investigador, y de la manera en que debia cumplir su tarea.
En fin, los elementos de lo real han sido seleccionados necesariamente con
referencia a la experiencia del director del establecimiento, relativa a situa-
ciones singulares personalmente vividas y manejadas, en las cuales incluso
pudo haber fracasado.

Lafotografia, suexplicitacion verbal yla huella de «los territorios»

Entre los directores de establecimientos, uno desarrollaba su funcion en un
colegio que recibia a alumnos provenientes en su mayoria de la inmigracion y
de categorias socioprofesionales mas bien desfavorecidas, inscriptos entre los
establecimientos clasificados como «zona de violencia». La nocion de territorio,
evocada por todos en su necesidad de «marcarlo», de «hacerse ver alli», de «ser
conocido y respetado alli», ha sido presentada aqui como central por cuanto
condiciona la actividad. Retomando los términos de Pastré (2006), segiin lo que
él designa como un concepto pragmatico que emerge de la actividad y la orien-
ta sin por ello ser objeto de una designacion fuera de accién que le reconozca
esos atributos, el «territorio» ha desempenado aqui un papel organizador. A
fin de organizar los argumentos elaborados por el director del establecimien-
to mencionado respecto de su proyecto, en los que explica de qué manera la
situacion referida condicionaba su conduccion pedagogica, él mismo presentd
una fotografia sobre la cual trazo los «territorios» concurrentes dentro de los
cuales estaba inserto su establecimiento, territorios a tomar en cuenta antes de
abordar el acto de autoridad.

LA HUELLA COMO INSTRUMENTO

Si tuviéramos que tomar partido y calificar la huella, ya sea como pura
emanacion de lo real o como producto generado al menos parcialmente por
la acci6n del investigador, nos parece justo, a la vista de los diferentes esta-
dios de transformacion descriptos, optar mas bien por esta segunda opcién.

Tanto en las verbalizaciones ofrecidas en las entrevistas a instancias
del investigador, percibidas, seleccionadas transcriptas y analizadas por él;
en los elementos de analisis propuestos por los directores de los estableci-
mientos segun las demandas de la grilla y sus categorias (propositos, difi-
cultades, razonamientos, organizadores, acciones, controles) definidas por
el investigador; o en las huellas fijadas en una fotografia para demarcar los
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territorios que condicionan y organizan el ejercicio de la autoridad, que sin
duda responden a la orientacion propuesta por el investigador, se revelan y
objetivan elementos a la vez efectores, singulares, situados y subjetivos de
la actividad y de su organizacién.

Se da el caso cuando el director de un colegio se expresa sobre el territo-
rio que condiciona su autoridad en cuanto director de un establecimiento y
sobre la manera en que aprehende la medida, el saber. Asi responde ante la
pregunta del investigador:

— ¢Coémo aprende uno dénde esté el limite?

— Intuitivamente, por la experiencia... icon el primer golpe! Y uno lo
siente bien cuando interviene: sali una o dos veces al patio para solu-
cionar problemas. Pero siento que ahi no estoy en mi funcion. Yo iria
mucho maés lejos, arreglaria el problema en la estacion, de a dos, ipero
me sentiria rapidamente desvalido! Una de nuestras alumnas se enojo:
¢quién es usted para decir nada?, ¢a quién representa usted aqui?

En cuanto a la fotografia aérea del colegio, fue después de haberle pregun-
tado al director del establecimiento para qué la utilizaba que el investiga-
dor capt6 en ella su doble funcién potencial: la de apuntalar el proyecto
del establecimiento del director del colegio (que argumenta la orientacion
pedagogica elegida) y la de ilustrar la organizacion conceptual de la activi-
dad sobre la que el investigador ha consultado, lo que lo lleva trazar (en la
fotografia) los territorios evocados («el territorio del colegio», «el territorio
de la estacion»).

De las «huellas de la actividad», como materialidades sensibles ligadas a
la accion de la cual son la causa, dadas por el sujeto, tomadas o incluso indu-
cidas por el investigador, este tltimo, comprometido en su bisqueda y en su
metodologia, desarrolla herramientas al servicio de una tesis. Vemos asi, en
la manera en que el investigador utiliza las huellas, un proceso de génesis ins-
trumental, en el sentido que refiere Rabardel (2005), con sus dos dimensio-
nes: de instrumentalizacion hacia el artefacto (las «huellas de la actividad»); y
de instrumentacion hacia el sujeto (las reglas de interpretacion de las huellas).

Sin embargo, si consideramos que la huella no es «huella» sino en su
compuesto «huella para» una actividad de bisqueda, como huella que dice,
huella expresiva, es necesario introducir una variante agregando un ele-
mento en el proceso de la génesis. Pues, entrevistandolo, pidiendo al sujeto
trazar los «territorios» sobre la fotografia, el investigador participa en
la constitucion del artefacto que va a instrumentalizar, y compromete al
sujeto a participar en ello. Invita al sujeto a producir esas «huellas de la
actividad» con él, en una imbricaciéon de dos actividades, orientadas por
una prescripcion cuyo fin es comun (la constitucion de la huella), y a la cual
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responden siguiendo finalidades diferentes: para el sujeto, se trata de dar
una representaciéon de su actividad de trabajo y de completar la mision que
su institucion le ha confiado integrandolo a la muestra; para el investiga-
dor, se trata de documentarse sobre la actividad y obtener huellas ttiles en
su gestion heuristica, es decir, sostenido por una teoria, una tesis.

El proceso de instrumentalizaciéon, aquel que concierne a la emergen-
ciay a la evolucion de los componentes artefacto del instrumento «huella»,
incide en las acciones del investigador que afina el discurso seleccionando
las informaciones y orientando por medio de preguntas. Haciendo esto atri-
buye a las huellas una funcién de conocimiento de la actividad y de acceso
a lo que la organiza. Ocurre lo mismo cuando confronta muchas huellas
(como ha sido el caso en la relacion establecida entre la grilla de analisis y
la verbalizacion de la actividad), y 1a confrontacion se vuelve una configura-
cion que propicia la aparicion de un nuevo instrumento de conocimiento de
lo real (comprendido en sus dimensiones subjetiva y psicologica).

Luego, una instrumentacién de las huellas es puesta en marcha, a fin
de hacerles producir el saber esperado por el investigador (y también por
el interpelado cuando hay lugar, como ha sido aqui el caso). En cuanto a
la emergencia y a la evolucion de los esquemas de uso y de accién instru-
mentada, este proceso toma forma cuando el investigador se da reglas de
interpretacion de las huellas. Los esquemas de uso son:

— el senalamiento de recurrencias 1éxicas y tematicas, que dan lugar a
un analisis de contenido de las verbalizaciones producidas. Por ejemplo,
la evocacion de tiempos y de lugares tales como «el patio, las rejas, las
escaleras, la rotonda, el recreo, el ejercicio cotidiano», que permiten ver
y ser visto por los alumnos, o cuando estos Gltimos pasan de un lugar
a otro, de una autoridad a otra. Pero también las maneras de encarnar
el simbolo de la autoridad de la cual dan cuenta las expresiones: «como
un capitan en su barco, el que manda, el representante del Estado, uno
u otro, el rol del jefe»;

— la interpretacién de esas recurrencias, éde qué da cuenta? éQué dice
de los invariantes? ¢Qué dice de lo que estas excluyen (singularidades,
puntos de vista originales sobre la actividad y estrategias aisladas)? A
titulo ilustrativo, mencionaremos las dimensiones mas comunes que mo-
delan la conducta de autoridad: la necesidad de encarnar el simbolo y de
ejercerlo subjetivamente, en una corriente signada por la reciprocidad en
las marcas de respeto, de conocimiento y de reconocimiento del alumno
en cuanto individuo; el ejercicio de la autoridad en torno a los momentos,
los ritmos y los lugares de presencia y de intervencién; y los comporta-
mientos destinados a instaurar el respeto, asi como un ambiente propicio
para la calma y el trabajo («hacer el llamado, permanecer en retirada»).
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¢Coémo traducir esas tendencias fuera de la singularidad de las situaciones
en las que se producen? Por medio del establecimiento de relaciones con-
ceptuales en virtud del nivel de abstraccion requerido por el organizador
que las une. Este alto nivel de abstraccion permite asimilar mejor las singu-
laridades de las acciones referidas y encontrarles una significacion univoca
sin sacrificar los sentidos particulares. Por ejemplo, las referencias locales
tales como «la escalera, la rotonda, los movimientos, los lugares de paso»
han dado lugar al término genérico «transicion» que expresa la caracteris-
tica comin a todas las situaciones en las que la presencia es requerida para
que la autoridad sea mantenida.

Si el requerimiento de las recurrencias expuesto, asociado a la relacién
conceptual a la que incita la busqueda del invariante, no anula formalmen-
te los usos comunes de los anélisis de contenido, la originalidad del trata-
miento de las huellas para el analisis del trabajo reside en la determinacion
de la parte respectiva que asumen los actores que constituyen la huella: el
sujeto y el investigador. Y esa determinacion varia segun el tipo de huella
considerada. En el marco del &mbito investigado, hemos estado en presen-
cia de huellas mixtas, es decir que sefialan a la vez actividades del sujeto y
del investigador, desde la materializacion de la huella: entrevistas, trazados
sobre la fotografia y la grilla de analisis son el producto de actividades con-
juntas en cuanto objeto, incluso antes de ser constituidas en huellas de la
accion o de la actividad. Lo que nos compromete a un principio de respuesta
positiva en cuanto a la articulacion de las actividades del sujeto y del inves-
tigador en la puesta en practica de un cierto método. Resta determinar en
qué medida puede alimentar esta articulaciéon un proceso de profesionali-
zacion, y cuales serian su naturaleza y sus limites.

LA HUELLA, UN ENCUENTRO DE ACTIVIDADES

Pasar de la «huella de la actividad» a la «huella instrumento», y por ende
de su constitucion a su uso para la producciéon de conocimientos, supone
tomar en cuenta la finalidad que el investigador persigue y la manera en que
orienta su actividad. Es esta finalidad la que lo lleva a seleccionar ciertas
materialidades mas que otras, a jerarquizar los datos primarios disponi-
bles en la situacién, a articularlos, es decir a someterlos a un tratamiento
que hace de ello datos para la investigacién, en otros términos, indicios.
La raiz indoeuropea deik, por el término «indice», senala bien esta acciéon
de mostrar, de decir, no importa qué: la huella indica algo en respuesta a
la espera del investigador. Y es precisamente esa espera lo que lo conduce,
en la situacién de recoleccion, a relanzar las verbalizaciones en la direccién
que le parece mas pertinente, a invitar al sujeto a desarrollar su reflexion,
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como cuando pregunta de qué forma se aprenden los limites del territorio
o cuéles son los del oficio, o cuando le pide al entrevistado que trace los
«territorios» sobre la fotografia.

Haciendo eso, compromete al otro a participar en su actividad de bus-
queda, a desplegar aquello que le permitira confirmar su tesis, es decir,
validar la hipétesis que ha formulado. Pero ese otro que es el sujeto no hace
mas que someterse a la demanda del investigador: responde al mandato
mas o menos implicito de la institucion, formalizado por su inclusion en
la muestra que le ha sido designada al investigador para cumplir con su
objetivo.

Podemos considerar, segin Rabardel (1995), que cada uno en su funciéon
y en su participacién en la investigacion se libra a una actividad producti-
va: transforma el mundo produciendo conocimientos nuevos, en este caso
sobre la actividad del director de un establecimiento. Este conocimiento
es, en primer lugar, ofrecido al investigador, que descubre a lo largo de las
entrevistas y de las respuestas de su interlocutor, la actividad que quiere
documentar. La exploracion de las huellas ubica a continuacion a cada uno,
de forma alternativa o conjunta, en posicion de aprendizaje, es decir, en una
actividad constructiva o de transformacién de si:

— el investigador que descubre el oficio a través de las representacio-
nes y los discursos producidos individualmente por cada entrevistado, y
luego cruzados por él mismo para develar los invariantes;

— el investigador que interviene en la produccion de datos al interpelar
(puja/lanzamiento) y orienta asi la produccién del sujeto. Es probable
que en esas ocasiones afine la calidad de sus preguntas, yendo cada vez
mas hacia lo esencial, a la informacion significante, desbaratando, a
medida que crece la experiencia adquirida, las trampas de la generali-
zacibén: ya sea rodeandola, ya sea aprendiendo a conferirle un sentido,
a extraer de ella una comprension;

— el anélisis de las huellas y de las reglas de interpretacion propuestas:
ellas también participan de la actividad productiva al servicio de la bus-
queda, duplicandose la profundidad de sus posibilidades constructivas
por la captacion cada vez mas precisa de las marcas de la actividad por
parte de los organizadores.

El investigador aprende a la vez sobre su objeto de investigacion y sobre el
desarrollo de su actividad de investigacion, lo que permite considerar que el
analisis de la profesionalizacion del otro desarrolla la suya.

El analisis de los organizadores a partir de las acciones relatadas, con-
frontadas, a través de las diferentes formas de requerimiento (grillas, en-
trevistas, interpelaciones inspiradas en informaciones previas obtenidas de
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un par, fotografia, comentarios, trazados) es susceptible de provocar en los
sujetos implicados una actividad constructiva:

— por la reflexion a la cual conduce que el entrevistado reconsidere sus
acciones pasadas;

— por la toma de distancia que esta reconsideracion fuera de contexto
requiere y permite; y

— por el sostén que constituyen las preguntas del investigador que, sea
cual fuere el soporte, puntuara con una precision creciente la organiza-
ciéon conceptual de la actividad: ya sea generando una toma de concien-
cia, es decir una conceptualizacion con ocasion de la investigacion, ya
sea mas formalmente si los resultados son comunicados a posteriori.

Es entonces el turno del sujeto de aprender con la investigacion sobre su
propia actividad, porque el marco propuesto le permite poner en marcha una
actividad reflexiva y considerar el desarrollo de lo que ha sido realizado. Es
sobre esta base, por otra parte, que otras gestiones (la entrevista de expli-
citacion practicada en los términos propuestos por Vermersch, 1994, como
instrucciones al sosias) se afirman como oportunidades de formacion.

Asi, las huellas, explicitadas o no en las relaciones de confrontacién mutua,
y el provecho que generan, son el producto y la ocasiéon de encuentros en:

— actividades productivas del investigador y del sujeto en primer lugar:
cuando el encuentro se materializa en la recoleccion y la constitucion de
las huellas; pero también en la mediacién que instaura el investigador
entre el locutor y la situacion de referencia, a través de preguntas que
generan un discurso dirigido (Clot, 1995) y contribuyen a la produccion
de datos para la investigacion;

— actividades productivas del investigador y constructivas del sujeto: la
mediacion instaurada por el investigador con ocasién de la situacion de
comunicacién compromete al sujeto en una postura reflexiva; una doble
relacion se teje entonces, que consiste en quitar al sujeto la tentacién de
generalizar haciéndolo hablar de su accién real y subjetiva y permitirle
abstraerse de las contingencias materiales de su situacion singular, para
elevarse al nivel del concepto que explica verdaderamente la eficacia de
la accion y, por la enunciacion, designar al organizador. La actividad de
investigacion en la cual el sujeto es invitado a participar, por la mirada re-
trospectiva que le aporta sobre su trabajo, pero también por la retrodiccion
(Veyne, 1971), le permite aprehender las condiciones de logro o fracaso al
abrigo de la situacion, es decir la conceptualizacion que no ha podido ser
operada en la realizacion de la accion: gracias a la mediacion del investiga-
dor, la verbalizacion da lugar a un «aprendizaje incidente» (Pastré, 2005);
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— actividades productivas y constructivas del investigador: el investiga-
dor aprehende conocimientos que contribuye a producir, por una parte
sobre el oficio que es objeto de la investigacion, pero también un efecto
precursor de desarrollo potencial, si elabora esquemas de interpreta-
cion del discurso obtenido;

— actividades productivas del investigador y constructivas de terceros:
los organizadores de la actividad, una vez elucidados y formalizados,
estan disponibles no solo para la conceptualizacion de los sujetos que
los han brindado, sino que se prestan para la transmision a terceros, ya
sea principiantes, permitiéndoles abordar situaciones nuevas sin cargar
sus primeras experiencias de errores demasiado costosos; ya sea pares,
a niveles de competencias equivalentes pero diferentes por naturaleza,
cuya experiencia se vera enriquecida con estrategias singulares por la
originalidad de una conducta eficaz que no les era familiar («hilo del
oficio» o configuracion particular que no habrian conocido adn).

Nos parece que abordar el trabajo mediante el analisis de las huellas a las
que la actividad da lugar contribuye plenamente con los procesos de pro-
fesionalizacion en su doble dimensién: de transformacion de los contextos
en los que intervienen los profesionales, por las producciones iterativas de
conocimientos nuevos que alli operan y por los aprendizajes alternativos
que se cruzan, en los que investigador y sujeto son, cada uno por separado,
aportantes y medios.

CONCLUSION

Atribuir a la investigacion una postura de exterioridad cuando se reclama
a si misma como anélisis de la actividad o de la didactica profesional, y
apunta a sefialar las regularidades estructurales en las realidades socia-
les y profesionales, nos parece descuidar todo un flujo de interacciones
posibles. En efecto, la tentaciéon de considerar las huellas de la actividad
como cristalizaciones de lo que la organiza es grande, y limita al investi-
gador al rol de descriptor e iluminador de invariantes y de conceptos. Sin
embargo, tomar en cuenta las singularidades, considerando tanto a los
sujetos como a las situaciones y lo inédito que acarrean, seria suficiente
para imponer la necesidad de una interpretacion. Y decir interpretaciéon
no supone un recorte mecanico, sino que requiere, no solo en su decurso
sino desde el proceso de génesis de las huellas hasta el que hace inteligi-
ble la actividad profesional, de las intervenciones conjuntas del investi-
gador y del sujeto. Persigue asi la edificacién de una materialidad mixta
(con referencia a las huellas observadas en el marco de la investigacion,
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que son el fruto de actividades cruzadas desde el momento de su cons-
titucién sensible) en «huella de» la actividad, que la une a su causa —la
accidon-— y le permite convertirse para la investigaciéon en indicio de una
organizacion conceptual («huella para»). La huella expresiva y expresada
procede de una concepcion que continda en el encuentro de actividades
subjetivas e intersubjetivas, de las cuales la investigacion es a la vez la
ocasion y el marco.

Pero mas allé de la contribucion estrictamente metodologica, y en sin-
tonia con la apuesta social a la cual la profesionalizacién no puede sus-
traerse, nos parece interesante destacar lo que comporta su perspectiva
intersubjetiva. Cuando se perfila un desajuste entre el éxito de una accion
profesional, tal como es subjetivamente reivindicada y como se revela ins-
titucionalmente reconocida (o no), invitar al sujeto a formular un intento
de comprension de sus acciones respecto de los otros (investigador, pares
o0 jerarquicos) pero también de si mismo, le permite reapropiarse de un
profesionalismo que a veces le es negado. A esto también invita y contri-
buye el analisis del trabajo cuando este sirve de apoyo al desarrollo de las
competencias. Este es a la vez solidario y revelador de las transformacio-
nes investigadas, ordenadas o realizadas, y sirve tanto a la organizacion
como al individuo que en ello trabaja y aprende.



La cultura en accidon de los docentes®

Marc Durand, Luc Ria y Eric Flavier

INTRODUCCION

En su obra de 1988, dedicada al estudio «de la vida cotidiana», Jean Lave
abogaba por un programa de investigacion en antropologia cognitiva capaz
de situarse entre dos posiciones ingenuas: la de los socidlogos que se in-
teresan por el conocimiento, la de los psicélogos que se interesan por la
cultura. Este articulo aborda de manera tentativa el desafio de dar cuenta
simultaneamente del conocimiento y de la cultura de los docentes. Deli-
mita, a grandes rasgos, lo que podria ser un programa de investigacion
dedicado a la cultura profesional de los docentes.

Conocimiento y cultura son aqui considerados en accioén y en situacion, es
decir, en el curso de practicas reales. Esta perspectiva pragmatica ancla en
dos presupuestos fundamentales. El primero concierne a las nociones de cul-
tura y de conocimiento asimilables a procesos de construccion o de puesta en
practica de significaciones en la realizacion de acciones cotidianas (Theureau,
1992; Whitson, 1997). En este sentido, dar cuenta de la cultura o de los conoci-
mientos de un actor requiere de procesos semi6ticos. El segundo concierne al
conocimiento, que es esencialmente situado, es decir, que anida en un contexto
social, espacio-temporal y corporal, del cual es parcialmente la expresion y que
contribuye a definirlo y a moldearlo (Brown, Collins y Duguid, 1989; Greeno,
1989; Hutchins, 1995; Kirshner y Whitson, 1997; Lave, 1988; Suchman, 1987).

1. Datos extraidos de resimenes de investigaciones de Durand (2000 y 2001), Ria
(2001, y Ria, Saury, Séve y Durand (2001).
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Toda comunidad profesional es portadora de una cultura, conjunto de
saberes, de normas que dan forma a las acciones profesionales que contri-
buyen a hacerlas vivir y evolucionar (Becker y Carper, 1956; Becker, Geer,
Riesman y Weiss, 1968; Dubar y Tripier, 1998; Hughes, 1958). Los elemen-
tos constitutivos de la cultura de los docentes estan en el corazén mismo
de la accion individual, y este trabajo aspira a dar cuenta de algunos rasgos
significativos de dicha cultura en accion. Se sustenta en datos brindados
por docentes de diferentes niveles de aculturacion profesional. Algunos son
mas experimentados, otros principiantes, otros incluso maestros de pasan-
tia (o consejeros pedagodgicos), es decir docentes cuya mision es transmitir
esa cultura a los principiantes.

Tres ejes se despliegan en este trabajo. El primero, a partir del anélisis
de una clase a cargo de un docente experimentado, desarrolla la nocién
misma de cultura en accién e insiste sobre los procesos de actualizacion
y de construccion situada de la cultura individual. El segundo concierne a
la singularidad de la accién de los docentes y discute la posibilidad de de-
sarrollar una comunidad de practicas; algunos extractos de interacciones
entre maestros de pasantia en formacion inicial de docentes ilustran la idea
de una estructuracion de esta comunidad de practicas basada en la distin-
cion entre géneros colectivos y estilos personales. El tercero concierne a
la dindmica de esta cultura concebida como algo vivo y en evolucion per-
manente; estrategias y dispositivos de formacion inicial son considerados
como situaciones privilegiadas que permiten dar cuenta de ciertos procesos
colectivos mediante los cuales ella se desarrolla, se transmite, se propaga.

COGNICION CULTURAL Y CULTURA EN ACCION
Del conocimiento cultural situado a la cultura en acciéon

Los presupuestos clasicos en el seno del programa naturalista en ciencias
de la cognicion son de aqui en adelante seriamente discutidos (Dreyfus,
1986; Greeno, 1998; Still y Costall, 1991; Varela, 1989; Winograd y Flores,
1989). Los argumentos para abordar un enfoque culturalista de la cogni-
cién son numerosos y convincentes. A continuacién consideraremos algu-
nos de ellos.

Contra la idea segtin la cual los modos de pensamiento humano ten-
drian un caracter de universalidad o invariancia, diversas observaciones
han puesto en evidencia el hecho de que los razonamientos estan estre-
chamente ligados a los contextos en los que se despliegan y no pueden ser
abordados sin una formalizacion rigurosa de dichos contextos (Lave, 1988;
Lave y Wenger, 1991; Suchman, 1987). La necesidad de tomar en cuenta
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el contexto de la accién concierne a ciertos sectores de la industria (En-
gestrom y Middleton, 1996; Leplat, 2000; Theureau, 1992) y de la escuela
de formaci6én (Bredo, 1994; Brown, Collins y Duguid, 1989; Greeno, 1998;
Durand y Gal-Petitfaux, 2001; Lave, 1988; Leblanc, Saury, Seve, Durand y
Theureau, 2001).

Los contextos de la accién son considerados a diferente escala. Desde un
plano mas amplio, cada cultura constituye un crisol en el seno del cual se
elaboran y se transmiten procedimientos, normas y valores que dan cuenta
y forman los modos de pensamiento y de acciéon: por ejemplo, los navega-
dores trukese de las Islas Polinesias no proceden de la misma manera que
los marinos occidentales para orientarse en el mar (Hutchins, 1995). Desde
una Optica méas acotada, el contexto designa condiciones de accién especi-
ficas: por ejemplo, un mismo actor resuelve de manera diferente problemas
de aritmética isomorfos segiin el contexto en el cual estos son planteados
(Carraher y Schliemann, 1985 y 1992; Lave, 1988). En el plano profesional,
en un sentido ain mas limitado, en el contexto de un taller se expresan
hébitos, maneras de hacer, sentir y pensar que un principiante debe asimi-
lar para integrarse a una comunidad de practicas y volverse un profesional
(Chaiklin y Lave, 1993; Clot, 1999; Lave, 1988).

El contexto de la accién no tiene, en el marco de la cognicion situada,
una definiciéon naturalista positiva. No se trata de un mundo objetivo,
sino de mundos personales, construidos o reconstruidos a cada instante
por el actor, segin las circunstancias presentes de su compromiso (Arzel y
Durand, 2020; Quéré, 2000; Suchman, 1987; Theureau, 1992; Varela, 1989).
En consecuencia, la cognicion es estudiada como un fenémeno cultural, es
decir, un fendmeno cuyos contenidos y procesos contribuyen a constituir y
expresar una cultura. Nuestro analisis, en particular, busca captar lo que,
en cada acto profesional, en lo mas preciso de las dindmicas individuales,
es la expresion de una cultura.

La cultura es aprehendida por los actores como un conjunto de unidades
cognitivas utiles para lograr una «accion eficaz», en el sentido de satisfacer
las normas y valores de un grupo social constituido para alcanzar un fin
(Thévenot, 1990). Los elementos de la cultura componen las experiencias
pasadas de los actores, que son condensadas y convocadas en la acciéon pre-
sente (Clot, 1999; Theureau, 2000). A cada instante, la accion recapitula y ac-
tualiza la cultura del actor por cuanto esta no es un sistema cerrado, estable
e inerte, sino algo que esta vivo y es modificado de manera mas o menos sos-
tenida. La cultura de cada actor esta ligada a la memoria y a la experiencia,
y reviste un caracter intimo, singular, en estrecha conexion con su biografia,
al tiempo que constituye aquello que hay de compartido o de «compartible»
en su repertorio. Esto supone que las experiencias sobrepasan lo individual
y son plausibles de ser generalizadas (Quéré, 2000). A modo de hipotesis,
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sugerimos que esta generalizacion se basa en procesos de tipificacion de las
experiencias individuales (Rosch, 1973; Varela, Thompson y Rosch, 1993;
Theureau, 1992): la accién es la expresion y la realizacion de una tipificacion
creadora de la cultura a la cual el actor pertenece.

La cultura en accion presenta entonces una doble cara que podria pare-
cer paradojal, en el sentido de que reviste un caracter eminentemente singu-
lar, individual, a escala idéntica de la idiosincrasia de las acciones humanas,
y es la expresion de rasgos colectivos, sociales y compartidos (Quéré, 2000).

SEMIOSIS Y CULTURA EN ACCION DE LOS DOCENTES

Nuestro analisis se inscribe en una perspectiva semiolégica de la accion
humana (Theureau, 1992 y 2000; Whitson, 1997) que expondremos a gran-
des rasgos. La accion es abordada como algo capaz de ser fragmentado en
unidades elementales significativas para el actor. Cada una de esas unida-
des es considerada la expresion de una actividad semidtica compleja, de
una semiosis aprehendida a partir de una reinterpretaciéon de los concep-
tos desarrollados por Pierce (1978 y 1984). Esas unidades participan méas
globalmente del flujo continuo de significacion que el actor atribuye a su
compromiso con el mundo.

La accién es indeterminada, no reductible a la ejecuciéon de un plan: es
una improvisacién permanente enmarcada por la intenciéon del actor, de
un modo vago y abierto. Es con ocasion de la accion que los componentes
significantes de la experiencia humana se precisan y toman forma. Resulta
teéricamente posible describir a cada paso, por cada unidad elemental, los
procesos fundamentales constitutivos de esta semiosis. Dichos procesos
son ilustrados aqui a partir del extracto de una clase de francés impartida
por un docente experimentado (con diez afios de antigliedad) en el primer
afo de un liceo del centro de la cuidad (alumnos de quince afios) en el mes
de febrero tras un periodo de vacaciones.

PROFESOR. Buenos dias a todos. Espero que hayan aprovechado estos dias
de vacaciones para descansar y recuperar fuerzas para el trabajo. La van
a necesitar porque se acerca el final del trimestre. Queda apenas un mes
de aqui al préoximo consejo escolar que, como saben, es muy importante
para su orientacion. Es probable que piensen que soy pesado al insistir en
ello, pero les recuerdo que para ustedes este corto mes es muy importante.
Me atrevo a decir que tienen el destino en sus manos. Y deben cuidar su
boletin escolar. Para eso no hay otra solucion que un trabajo regular. Saben
que los docentes estamos acé para ayudarlos. En todo caso, no duden en
consultarme. Yo estoy para ayudarlos a realizar sus proyectos...
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AUTOCONFRONTACION. Comienza el curso después de las vacacio-
nes. Es un momento particular. La mayoria de los alumnos tiende a re-
lajarse en el tercer trimestre cuando comienzan los dias lindos. Es algo
que veo al entrar: no estan en tema, algunos... llegan bronceados y estan
excitados por el reencuentro. Entonces me dije que era necesario... gen-
tilmente, traerlos a la dura realidad. Yo en general evito los grandes dis-
cursos, pues no tienen impacto en ellos. Y no me hago muchas ilusiones,
los veo y sé que piensan «otra vez lo mismo». Pero a veces logro sacudir
a tres o cuatro, que piensan «tiene razon, tengo que moverme». Por eso
insisto. Seguramente estos discursos les resbalan, y es el trabajo de cada
dialo que los motiva. Salvo unos pocos, los alumnos no tienen proyectos
claros. Pero yo les recuerdo que cuanto mejor sea su boletin, méas posibi-
lidades se abren para el afo siguiente. Trato de meterles en la cabeza ese
plazo. Y al ver las caras de algunos creo que los moviliza. Me sorprende
verlos atentos y me digo «bueno, parece que esto funciona».

El compromiso de este docente esta constituido de preocupaciones e inte-
reses que resultan de sus experiencias pasadas. Este compromiso abre para
él un campo de «lo posible» susceptible de realizarse. Corresponde a ex-
pectativas estructuradas relativas a la situacién en ese instante, que espe-
cifican anticipaciones més globales en relaciéon con sus preocupaciones. El
compromiso est4 vinculado a la recuperacion de conocimientos surgidos de
experiencias pasadas. Las preocupaciones, expectativas y conocimientos
con las tres categorias que constituyen una estructura de espera, es decir,
una disposicién para actuar global y dirigida, que emerge en la situacion.
Esta disposicion para actuar representa lo que es util para el docente de
su propia cultura, puesta en marcha en su presente en funciéon de lo que es
significativo para €l en la situacion.

En el fragmento precedente, el docente ancla su accién en algunos as-
pectos de la conduccion de la clase que son significativos para él, especial-
mente la excitacion de los alumnos y su bronceado, el momento del afno
escolar en que se encuentran, la proximidad del plazo para el consejo es-
colar. Su capacidad para percibirlos y conferirles una significaciéon para la
accién ha sido construida en el curso de sus experiencias pasadas y expresa
una parte de su cultura profesional actualizada en ese momento. De este
anclaje de la situacion presente emergen en el docente las preocupaciones
siguientes: intervenir desde la entrada a clase de los alumnos, mostrarse
amable con ellos, hacer que la clase adquiera tempo de trabajo sin dilacion,
despertar el sentido de responsabilidad de los alumnos, atenuar el caracter
moralizador del discurso.

Lo que espera es convencer a algunos alumnos, ver que manifiestan un
cierto interés en relacion con el discurso moralizador. Lo que sabe se constituye
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en unidades del tipo: «es necesario motivar a los alumnos»; «los discursos gran-
dilocuentes son poco eficaces»; «el inicio de curso y la vuelta de las vacaciones
son momentos particulares»; «los alumnos tienden a relajar sus esfuerzos o a
estancarse después de un periodo de vacaciones»; «la segunda parte del segun-
do trimestre es una fase decisiva»; «la orientacion en segundo afio del liceo se
hace en funcién de los resultados en ciertas materias»; «en el segundo trimestre
se produce un relajamiento que se traduce en una baja de los resultados»; «los
alumnos trabajan en funciéon del dia a dia y no de un proyecto a largo plazo»;
«el rol de los docentes es ayudar a los alumnos»; «los alumnos deben tener
en mente los plazos de la orientacion»; «una intervenciéon que motiva a tres o
cuatro alumnos en la clase no es despreciable».

Si bien no determinan la accién de manera mecanica, los componentes
de la cultura de este docente constituyen el marco a partir del cual esta
se desarrolla. Las unidades de acciéon cobran sentido en relaciéon con los
elementos culturales puestos en marcha en la conduccién de la clase tras
las vacaciones: el docente motiva a los alumnos; les recuerda el plazo para
el consejo escolar; insiste en la importancia de las notas; ajusta su discur-
so a las reacciones de los alumnos; interviene amablemente; ofrece ayuda.
Viendo las caras de algunos alumnos percibe las reacciones a su discurso.

La breve secuencia referida contribuye, modestamente, a la construccion
de la cultura profesional del docente: conduce a disminuir la validez de la
unidad de conocimiento (los discursos grandilocuentes son poco eficaces), y
a aumentar la de las unidades (los alumnos tienden a relajar sus esfuerzos o
a estancarse después de un periodo de vacaciones; es necesario sacudirlos).

REPLIEGUE DE LA EXPERIENCIA PERSONAL
E INTERCAMBIO CULTURAL

Singularidad y comunidad de la ensefhanza

Aun cuando se trate de actores publicos, cuyo trabajo es precisamente co-
municar (Tardif y Lessard, 2000), los docentes son solitarios: tienden a
compartir mucho menos su experiencia profesional que las personas que
desempenan profesiones cuyo ejercicio, por su naturaleza, impone una acti-
vidad colectiva (Engestrom y Middleton, 1996). Al cerrar la puerta del aula,
estan solos frente a sus alumnos. Y muchos de ellos, durante las pasantias
de formacion en el analisis de las practicas, se sorprenden ante colegas del
mismo establecimiento cuando revelan detalles de su ejercicio, y responden
con expresiones del tipo: «iAh! iVos lo hacés asi!».

Sin embargo, existen factores que favorecen la comunidad y el intercam-
bio en esta profesion. En primer lugar, la experiencia vivida como alumnos
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familiariza a los principiantes con un trabajo que no es comparable con
otros, y el impacto que ello ha tenido se aprecia en el transcurso de la for-
maciéon (Huberman, 1989; Nadot, 2000; Tardif y Lessard, 2000). Por otra
parte, en los establecimientos escolares existen lugares y ocasiones de inter-
cambio: consejos o proyectos colectivos en los que participan los profesores
(debates acerca de cuestiones de actualidad o de reformas «impulsadas» por
el Ministerio); y mas raramente, socializaciéon de las competencias durante
la formacion inicial o continua (observacion de otros docentes en el trabajo o
co-animacion de clases, lectura de revistas profesionales).

Pese a la uniformidad que caracteriza las condiciones en que la prac-
tica se desarrolla, el ejercicio fundamentalmente solitario de la docencia
no impide la existencia de invariantes que estructuran dicha practica y la
cultura profesional. La observacion detallada de docentes diferentes revela
que realizan en clase acciones similares a pesar de las diferencias entre una
clase y otra, un profesor y otro, una disciplina y otra (Durand, 1996 y 2001).
La accién es simultaneamente la expresion de una individualidad, de una
singularidad y de una comunidad. Esto result6 igualmente reconocible en
el transcurso de las entrevistas de consejo en la formacion inicial de los
docentes que durante los intercambios verbales.

Cada intervencion del maestro de pasantia y del docente en formaciéon
esté ligada a una dinamica de presentacion de si y de su compromiso frente
al trabajo (Durand, 2000; Waite, 1995). Dicho compromiso puede apreciar-
se en las formulas presentadas a continuacion, extraidas de las entrevistas:
«Sabia que eso no daria problemas porque son chicos habituados a trabajar
en ese sentido», «Sigo mi planificaciéon pero sin obsesionarme, atento a las
reacciones de los alumnos», «Prefiero decirles de entrada lo que espero de
ellos». El compromiso de si en el discurso va en paralelo con un anélisis
paso a paso de la clase, segiin la cronologia de la accion en el transcurso de
las entrevistas de consejo.

Otras posiciones de enunciacion adoptadas por los docentes en forma-
cioén son las siguientes: «No sabemos como encarar esto... tenemos un pro-
blema de autoridad», «Tal vez porque preparamos demasiado las clases, al
comienzo nos atenemos demasiado a nuestra formacion»; y por los maes-
tros de pasantia: «Evitamos los enfrentamientos. Tenemos tendencia a
arreglar las cosas. En fin, depende de los alumnos, pero procuramos no
desafiarlos», «Es necesario adaptarse a los nuevos alumnos, que prestan
poca atencion, son activos y turbulentos. Nuestro oficio ha cambiado».

En este caso, el discurso sefiala al mismo tiempo una exclusion y una
inclusion: el «nosotros» posiciona respectivamente al principiante o al maes-
tro de pasantia como representantes de una comunidad (aunque su delimi-
tacion no sea precisa): los profesores principiantes, los experimentados, los
de esta academia, los de este establecimiento. Como consecuencia, se excluye
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al interlocutor de esa comunidad (yo soy eso, vos no lo sos). En ese caso, el
intercambio verbal en el curso de la entrevista sobrepasa la simple comuni-
cacion entre personas: se trata de dos comunidades que estan en contacto.

Finalmente, observamos enunciados de caracter impersonal: «Al menos
es necesario que los alumnos aprendan», «Si no se ha logrado meter a los
alumnos en los proyectos, todo esto no tiene mucho sentido», «¢Es nece-
sario enfrentarlos siempre a la situacion problemética? ¢No habra que de-
cirles qué hacer de vez en cuando?». Este grado de generalidad hace que
los protagonistas no se impliquen mas que en forma indirecta, como si las
personas, las acciones, las comunidades desaparecieran detrés de los enun-
ciados despersonalizados y descontextualizados. Lo que testimonia a la vez
una abstraccion y una suerte de identificacion del actor con su oficio, su
profesion. Es la senal de un cierto desprendimiento de la accion in situ y de
un compromiso profesional disenado por los limites de la profesion.

Repliegue de la experiencia personal

Sea cual fuere el sector profesional, se vuelve cada vez més dificil expre-
sarse en nombre de un colectivo en razén de una evolucién del trabajo. El
dominio de los procesos de trabajo se ha vuelto algo crucial. Ocupa un lugar
particular entre las transformaciones que afectan al mundo de la educa-
cién. Por ejemplo, la figura tradicional del docente que concluye el progra-
ma es cuestionada tanto en sus fundamentos como en su verosimilitud. El
modelo tayloriano, subyacente en la concepcion republicana de la escuela
y del trabajo de los docentes, esta en crisis, y con €l la divisién entre con-
cepcion y ejecucion, la nocidon de prescripecion del trabajo, de recorte en
tareas definidas por propésitos y condiciones de realizacion estables (Arzel
y Durand, 2020). La ensefianza comporta en la actualidad una fuerte dosis
de incertidumbre, de indeterminacion, que incide en la dinamica de los sa-
beres, en los modos de relacion con los alumnos y en la necesidad de justifi-
car la accién mediante un pacto educativo, cuestionado en razon de la falta
de disponibilidad a priori de su significaciéon (Durand, 1996).

El trabajo de los docentes es, en adelante, definido en términos de pro-
posito y no de tarea (Durand, 1996; Tardif y Lessard, 2000). Los objetivos
a alcanzar estan (méas o menos) determinados, y solo se aprecian los resul-
tados obtenidos. Sin embargo, en materia de ensefianza, la evaluacion del
alcance de los objetivos educativos es problematica en razon de la natura-
leza misma de esos objetivos, de manera que la regulacion y la evaluacion
de la accion estan necesariamente basadas en criterios enddgenos y poco
objetivos. Las sociedades modernas, que se caracterizan por la creciente
autonomia de los actores (Martucelli, 1999), engendran mas responsabili-
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dad individual y posibilidades de culpabilidad y de sufrimiento en el trabajo
(Dejours, 1993). De modo que la relacién con las practicas profesionales, en
especial las de los docentes, esta cada vez més «distanciada» de los roles
sociales portadores de una significacion social preestablecida. El precio
que pagan los actores por su autonomia es que son obligados a volver sobre
su experiencia personal y puestos en situacion de inventar procedimientos
eficaces y de construir la significacion de sus préacticas. El investigador, por
su parte, se ve obligado al estudio de las experiencias individuales (Dubet,
1994), lo que hace que, més alla de su diversidad, de su singularidad y de su
falta de cohesion a priori, no asistamos a la completa fragmentacion de las
practicas (Dubet, 2000).

Géneros y estilos en ensefianza

La accion presenta siempre rasgos singulares. Pero es también la expresion
de una cierta organizacién que, segiin qué autor tomemos como referen-
cia, llamamos marco, estructura arquetipica, habitus, esquema, etc. Si es
posible comprender lo que hace un docente, si su acciéon no tiene, la mayor
parte del tiempo, un caracter que la hace inabordable, es gracias a esta or-
ganizacion subyacente (Quéré, 2000). La cultura de todo docente esta atra-
vesada por la doble articulacién que se manifiesta en el plano personal y en
el plano colectivo. Esto puede apreciarse en las entrevistas con los maestros
de pasantia en el transcurso de las cuales los principiantes son, por un lado,
incitados a construir estilos personales y, por otro, confrontados a los com-
ponentes compartidos y colectivos del oficio, aquello que podriamos llamar
tipos o, a instancias de Clot (1999), géneros profesionales.

El comienzo de una clase (Clot y Soubiran, 1999) es una fase de la acciéon
de los docentes principiantes muy presente en la mayoria de las entrevistas.
El trabajo docente responde a dos preocupaciones principales: el llamado
y el re-llamado (Durand, 2000). El llamado consiste en asegurarse de que
todos los alumnos estdn presentes, pero también que todos «estan alli»,
es decir, con la disposicion propicia para el trabajo escolar. En esta buas-
queda de disponibilidad de los alumnos se mezclan componentes opera-
cionales y éticos: ser eficaces y no proponer consignas que no puedan ser
comprendidas, establecer una ruptura con los acontecimientos anteriores
(recreos, desplazamientos en el patio y en los pasillos del colegio, ambiente
del curso anterior, etc.), ser equitativo y no comenzar antes de que todos los
alumnos estén presentes, asegurar una ensenanza idéntica para todos. El
re-llamado también esta marcado por una doble preocupacion operativa y
ética. Se trata de conferir a la actividad escolar un sentido accesible para los
alumnos y compensar los inconvenientes asociados a la estructuracion del



396 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

trabajo en unidades de tiempo administrativas: cursos de una a dos horas,
los trimestres, el afo escolar, etc.

Los docentes se esfuerzan por atenuar este caracter fragmentado de su
accion, y por darle sentido al trabajo emprendido con los alumnos, recordan-
do el trabajo previo e intentando establecer una cierta continuidad, poniendo
laleccion del dia en relacion con el trabajo futuro, e instrumentalizandolo en
relacion con el alcance de los objetivos pedagodgicos o de certificacion.

La accion de los maestros de pasantia dirigida a los docentes principian-
tes toma la forma de recibimiento en una comunidad de practicas (Lave,
1988) y a veces, de una adopcion (escuchamos a un maestro de pasantia
decirle a una joven profesora de francés: «Somos hermanos en pedagogia»).
Este recibimiento no tiene lugar en una comunidad profesional homogénea,
como ilustra el caso que presentaremos a continuacion. Alli, una joven pro-
fesora de francés participa sucesivamente con dos maestros de pasantia en
dos entrevistas de consejo cuyo pretexto es una leccion conducida por ella
con alumnos de segundo afio del liceo. En las dos entrevistas, aparecen
desacuerdos importantes.

Extracto de la entrevista de consejo con el maestro de pasantia n® 1 (MP1):

A mi me parece que en cada secuencia deberias retomar lo que se dijo
en la secuencia anterior [...] Insistir en la gestion, el plan, el plan del
curso, el plan de la secuencia [...] No hay que tener miedo a insistir,
tomarse el tiempo para justificar bien la secuencia, de manera que los
alumnos comprendan lo que van a hacer y se sittien en relaciéon con la
secuencia precedente.

Extracto dela entrevista de consejo con el maestro de pasantia n® 2 (MP2):

No te desenvolvés mal: vas rapido, no perdés tiempo en palabrerio inutil
[...] Lo que hacés ahi es bastante cercano a lo que yo hago: no perdemos
tiempo, nos aseguramos de que todo el mundo esté ahi. Lo lamento si
eso los sacude un poco, que comprendan bien que vamos a arrancar un
curso y que el recreo termind. [...] Uno los llama al orden, les pide silen-
cio, luego se asegura de que todos estan listos con su material, recuerda
brevemente lo que se hizo antes y ihop!, arranca con todos los alumnos
que van al mismo ritmo.

Los desacuerdos perduran entre los dos maestros de pasantia que han sido
invitados, a posteriori, a un intercambio, a proposito de la leccion de esta
docente principiante. Sin embargo, en la nueva entrevista aparece también
una basqueda de consensos, como lo muestra el extracto:
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MPz2. Yo pienso que hay que ser muy meticuloso en el inicio de curso.
MP1. Estoy de acuerdo con vos, no digo lo contrario.

MP2. Lo esencial no esta tanto en la manera de hacer como en la finali-
dad, y ahi pienso que los dos estamos de acuerdo: no hay que perder este
momento crucial, hay que poner rapidamente en accién a los alumnos,
recordandoles donde se ubica la actividad del dia en relacion con las
clases anteriores.

MP1. Creando un clima de confianza [...]. Tomandose el tiempo para re-
cordar la clase anterior.

MP2. Si, estamos de acuerdo en eso... De acuerdo en decir que es impor-
tante el inicio de la clase. Es un momento critico que no hay que perder.

Estos acuerdos permiten reconocer un género profesional (Clot, 1999),
mientras que los desacuerdos remiten al estilo personal. Hay consenso
sobre el modo de estructuracion y de recorte del trabajo y sobre su sig-
nificacion. Més alla de aquello sobre lo cual hay consenso, su existencia
revela una estructuraciéon cultural de la acciéon profesional. Sin embargo,
se disputa sobre los estilos, sobre las sensibilidades individuales. El do-
cente principiante que, en ocasion de las entrevistas es confrontado a esta
comunidad y a estas singularidades, toma conocimiento de las querellas
de familia y también de los elementos que sustentan la cultura docente.
La adquisicion de competencias profesionales se realiza de manera com-
pleja por medio del reconocimiento de los géneros profesionales (de modo
implicito) y la constitucién de un estilo propio en una relacion mimética o
de oposicion con un mentor.

CONTAGIO DE LAS IDEAS Y FORMACION
Registros de pertinencia y transmision cultural

Compartir una cultura en el seno de una comunidad implica al menos dos
categorias de proceso: la capitalizacion y la transmision a otros miembros
de la comunidad de una parte de lo que ha sido capitalizado. La transmi-
si6n opera segiin mecanismos comparables a una epidemia o a un conta-
gio cuyos progresos uno puede analizar gradualmente (Nowack, Szamrej y
Latané, 1990; Sperber, 1996; Vallacher y Nowack, 1994). Los dispositivos de
formacion de los docentes constituyen situaciones privilegiadas para estu-
diar ese proceso de contagio.

La accién de los docentes puede, desde diversos puntos de vista, ser des-
cripta como un continuo de reglas, y las entrevistas con los maestros de pa-
santia, como ocasiones de explicitar esas reglas. Por ejemplo, el enunciado
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«No sonreir jamés antes de Navidad»> da cuenta de una regla de severidad
inicial y de cierta laxitud de la disciplina durante el afo, que esquematiza y
guia la accion de numerosos docentes (Shulman, 1987). La conformidad o
no a esta regla constituye para ellos un criterio de evaluaciéon de su accion.

Con la experiencia se crean, en esos docentes, bloques de conocimiento
tales que ellos se sienten satisfechos de su accion, no tanto si logran alcanzar
los objetivos educativos como si consiguen actuar conforme a esos bloques de
conocimiento y en la medida en que los acontecimientos no son incompatibles
con expectativas globales relativas a lo que es la ensenanza (Durand, 1996).

El dispositivo de formacién que consiste en el acompahamiento de un
docente principiante por parte de un maestro de pasantia, en lo que tiene de
eficaz y también de contra-productivo (Chaliés y Durand, 2000), aporta alguna
orientacion respecto de esos procesos de transmision de conocimientos. En su
organizacion tipica, este dispositivo alterna dos fases: en el curso de la primera,
el docente principiante conduce una clase en presencia de su maestro de pa-
santia que lo observa; en el transcurso de la segunda, la clase es objeto de una
entrevista de consejo. Durante la entrevista, la clase es descripta, analizada y
evaluada por los dos protagonistas a partir de su propia cultura, y especial-
mente a partir de la del maestro de pasantia, que ejerce una suerte de liderazgo.

Una parte importante de estas entrevistas entre docentes expertos y
principiantes durante las formaciones iniciales consiste en confrontar a los
segundos con reglas de accion e intentar convencerlos de seguirlas. Con
frecuencia se observan conflictos durante esas entrevistas y una resisten-
cia por parte de los docentes principiantes a los consejos que reciben. Esta
resistencia nos parece que esta ligada en parte a un doble registro de eva-
luacion de la accion. Durante la clase, los principiantes construyen nuevos
conocimientos en accion, mientras que la presion por el resultado es eleva-
da. La construccion opera a partir de criterios tangibles de eficacia: esen-
cialmente, la disciplina, la tasa de actividad de los alumnos, el respeto de
los planes de clase (Durand, 1996). Entonces es considerado como valido un
conocimiento que determina una accion eficaz, e invalido aquel que deter-
mina una accién ineficaz. Durante la entrevista, cuando las acciones de los
principiantes son evaluadas en relacion con criterios pragmaéticos y contex-
tualizados, las interacciones entre el maestro de pasantia y el principian-
te se desarrollan de una manera considerada llana y eficaz; sin embargo,
cuando los criterios son muy generales, descontextualizados, la evaluacion
y los consejos son rechazados por los principiantes que despliegan estrate-
gias para evitar, bordear, desestimar (Chaliés y Durand, 2001).

2. Hace referencia al primer cuatrimestre del afio, «antes de Navidad» equivale a
«antes de las vacaciones de invierno». [N. del T.]
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Validacion e invalidacion de los conocimientos

El contexto cognitivo en cuyo seno se construyen los conocimientos es,
como lo ha analizado Pierce (1984), una suerte de intermedio que va de la
duda a la confianza. Esto supone la aceptacion de un riesgo en la medida en
que implica una accion profesional atin incierta y percibida como compleja
y amenazante por los docentes principiantes. Ese riesgo es inherente a toda
accion humana (Mendel, 1999), pero esta amenaza es més elevada y fuerte-
mente sentida en el contexto de aprendizaje de la accion.

La adquisicion de nuevos conocimientos profesionales se basa en opera-
ciones elementales de refuerzo de la validez de lo que es eficaz y de invali-
dacion de lo que no lo es (Durand, 2000; Durand, Seve, Saury y Theureau,
s/f). La construccion opera mediante el aumento de la validez de cada ele-
mento de conocimiento o incluso ante la emergencia de un elemento nuevo
que resulta satisfactorio; lo contrario resulta de la disminuciéon de la va-
lidez. Estas dos operaciones se entremezclan en los actores en una trama
compleja que combina credulidad y conservadurismo (Durand, Séve, Saury
y Theureau, s/f). La credulidad es la tendencia a validar sin sospecha un
conocimiento nuevo desde el momento en que se inicia una nueva accion, lo
que determina la accion futura. El conservadurismo es la tendencia a poner
a prueba un conocimiento de manera repetida para invalidarlo.

Estas caracteristicas generales de la cognicion humana marcan los pro-
cesos de transmision cultural de las funciones profesionales. La resistencia
de los docentes principiantes a las intimaciones de sus maestros de pasan-
tia esta ligada al conservadurismo, que los hace dudar ante la necesidad de
sustituir lo nuevo por lo viejo. A la vez, estan predispuestos a dar crédito a
cualquier conocimiento nuevo.

La constitucién de un repertorio profesional concierne al individuo en
su totalidad y representa mucho mas que un simple registro de conocimien-
tos que se ajustan entre si. Todo elemento nuevo perturba y precisa de un
proceso de re-equilibrio. Por otra parte, dado que cada accion es singular,
no puede ser modificada o transformada de manera simple. En cada oca-
sion se pone en juego una dindmica de asimilacion a formas compartidas de
préacticas (y de géneros profesionales) y de afirmacién de un estilo personal.

Experiencias compartidas y aculturacion
de los docentes principiantes

Una de las cuestiones es saber como la experiencia profesional de cada do-
cente puede convertirse en un objeto de conocimiento explicito y posible
de compartir con otros. Toda experiencia es en esencia dificil de explicitar,
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pues a menudo es sincrética, prerreflexiva y se inscribe en un contexto par-
ticular no renovable. La narracion de la experiencia profesional constituye
una de las claves que devela el comportamiento profesional de los docentes
y en particular de los principiantes. Pero la expresion verbal de la acciéon y
la descripcion del trabajo no garantizan la fiabilidad de lo que los actores
expresan. Por el contrario, se sabe que, a partir de los trabajos de la socio-
logia de las profesiones, la manera en que los profesionales describen su
trabajo remite a estrategias sutiles que enmascaran la realidad y refuerzan
la tendencia a un doble registro de enunciacion: el de la accién implicita,
dibujada, circunstancial y el de la formalizacion para otro, que es explicita,
racionalizada y poco operativa.

Por esta razon, para que los dispositivos de formacion profesional ba-
sados en la narracion de la experiencia profesional tengan una eficacia en
relaciéon con los objetivos de aculturacion de los docentes principiantes,
deben satisfacer ciertas condiciones y ser concebidos de manera sistémica.
Deben permitir a la narracion separar la significacion del acontecimiento
de la accion (Ricoeur, 1986) y transformar la experiencia inicial. La expe-
riencia develada contintia evolucionando y enriqueciéndose a partir de los
intercambios sociales (con pares o formadores) y se vuelve una construc-
cién social y cultural. En este sentido, la narracién es tanto una acciéon de
transformacion de los principiantes como la restitucion de un relato de vida
(Bertaux, 1997; Pineau y Legrand, 1993).

En las lineas siguientes, aludimos a tres dispositivos de formacion (Ria,
2001), que corresponden a la narracion de experiencias singulares en miras
ala aculturacion.

Hacer propia la experiencia ajena

Un docente en formacién es invitado a observar, describir y analizar la
accion de un docente principiante registrada en un video intentando dar
cuenta de la experiencia de ese momento. A modo de ejemplo, un fragmento
que refiere el caso de una docente principiante que ha cometido un error
gramatical ante sus alumnos.s

FORMADOR. La docente dice travails, des petits travails, los alumnos
le retrucan des petits travaux y ella sonrie. Segtin vos, ¢como vive la
docente la correccion publica de esta falta?

3. La docente dice des petits travails en lugar de des petits travaux, que es el plural
correcto. [N. de T.]



LA CULTURA EN ACCION DE LOS DOCENTES 401

DOCENTE EN FORMACION. Es duro que los alumnos te llamen la
atencion. Nadie esti realmente comodo con eso. Claro que uno debe
tratar de hablar correctamente frente a los alumnos, poner atenciéon en
lo que dice, y cuando es reprendido, bueno, no es agradable... los alum-
nos lo toman con una sonrisa, y si bien ella también sonrie no pienso
que sea una situacion agradable. Uno se siente incomodo en esos casos.
Hay que hablar correctamente. Yo intento hablar correctamente delante
de los alumnos, sin cometer errores, porque para ellos uno es docente. Y
el docente no tiene derecho a equivocarse. Los alumnos fueron amables
pero no es facil seguir después de eso sin perturbarse.

Las dos ideas a partir de las cuales se interpreta esta situacion de ensenanza
son: «es incomodo que los alumnos te reprendan durante la presentaciéon de
una consigna» y «es dificil continuar la clase frente a los alumnos cuando se
esta perturbado». Esta interpretacion de la experiencia de otro evidencia las
huellas de la experiencia propia y el caracter potencialmente compartible de
experiencias consideradas intimas, circunstanciales y poco interesantes para
otro. El uso de los pronombres «yo», «ella», «él» y «<nosotros» indica que hay
elementos de analisis ligados a la experiencia personal y a las experiencias
tipo de los principiantes durante la presentacion de consignas en clase.

DIFERENCIARSE DE LA PROPIA EXPERIENCIA
A PARTIR DE LA EXPERIENCIA AJENA

Un docente en formacion es invitado a describir lo que habria hecho en el
lugar de una docente principiante de educacion fisica cuya accién ha sido
vista inicialmente. Esta docente conducia un ejercicio de estiramiento de los
musculos de las piernas al inicio de una clase de voley y se comprometi6 en
un procedimiento que consistia en pedir a los alumnos que efectuaran este
ejercicio mientras escuchaban consignas relativas al ejercicio siguiente.

FORMADOR. ¢Cémo harias aqui entonces? Si estuvieras en ese momen-
to, en esa situacion, édarias consignas mientras los alumnos se estiran?
DOCENTE EN FORMACION. ¢Mientras mis alumnos se estiran?
FORMADOR. Si.

DOCENTE EN FORMACION. Mientras se estiran, ino! Espero durante
los estiramientos, es decir, no explico lo que sigue. Una vez que termina
el estiramiento, ahi les presento lo que sigue...

FORMADOR. ¢Y si trataras de hacer las dos cosas al mismo tiempo?
DOCENTE EN FORMACION. (Silencio.) Si debiera, durante los esti-
ramientos, presentar lo que sigue (silencio)... pienso que continuaria
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demostrando, es decir, les daria consignas de tipo «hay que ubicarse
asi» y luego les diria «ahora, ustedes». Y mientras estuvieran hacién-
dolo, ahi podria decirles «van a organizarse asi, entonces, para lo que
sigue». Doy prioridad a mi consigna sobre el estiramiento y un peque-
o tiempo entre dos consignas de estiramiento para explicar la orga-
nizacion de lo que sigue.

El docente en formacion es critico ante la accion de la docente observada.
Su interpretacién proviene de su propia experiencia de ensefianza frente a
los alumnos. Sin embargo, contra su voluntad, al principio propone solucio-
nes que se traducen en la alternancia de acciones relativas al control de los
alumnos y a la presentacion de consignas en intervalos de tiempo cortos.
La confrontacién con la accién de otro es una ocasion para ampliar el re-
pertorio de intervenciones posibles en este tipo de situaciones: el docente
en formacion propone a la vez soluciones potencialmente eficaces para la
docente observada y para si mismo.

INSTRUCCION A UN SOSIAS: DIFERENCIARSE
DE LA PROPIA EXPERIENCIA

Un docente en formacion es invitado a instruir a un «sosias virtual» dan-
dole las consignas ttiles para que esté en condiciones de reemplazarlo en
su trabajo sin que nadie se percate de la sustitucion. El sosias se resiste a la
descripcion y a compartir la version de la actividad dada por el instructor,
obstinandose en que precise, entre las alternativas posibles, el origen de
sus elecciones. Debe exigir también una doble descripcion: la de la situa-
cion de ensenanza y la de la conducta que debe mantener en esa situacion
(Clot, 1999). En el extracto que sigue, la instruccion apunta a la manera de
presentar las consignas a la clase en educacion fisica.

SOSIAS (FORMADOR). No conozco a los alumnos de tu clase, y no
tengo experiencia como docente, me gustaria que me dieras consejos
para que yo pueda ser eficaz con tu clase. Para salir bien parado. Diga-
mos que los alumnos ya han precalentado y yo tengo que presentarles la
primera consigna colectiva en relacion con tu primera situacion.

DOCENTE EN FORMACION. Hay que ir rapido, pero més vale
perder un poco de tiempo para que esto sea preciso. No dudes en
escribir la consigna en el pizarron. Efectivamente eso te hara perder
un poco de tiempo, pero tendras mas seguridad de que han com-
prendido. Entonces, pierdes tiempo al principio para evitar volver
atras y perder tiempo porque no entendieron. Hay que agruparlos de
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nuevo entonces, plantear preguntas para ver qué han comprendido.
Es asegurarse, iqué tanto!

SOSIAS (FORMADOR). Pero si tengo alumnos que no comprenden la
situacién, ¢qué hago?

DOCENTE EN FORMACION. Si realmente sentis que hay dudas, que es
demasiado complicado, mostrés el ejercicio en ese momento.

SOSIAS (FORMADOR). ¢Es decir?

DOCENTE EN FORMACION. Mostras sobre el terreno como debe de-
sarrollarse, explicas al mismo tiempo, te servis del pizarrén y después,
si verdaderamente ves que no entendieron, mostras solo o con alumnos.
SOSIAS (FORMADOR). ¢Cémo vemos que los alumnos no entienden?
DOCENTE EN FORMACION. En sus caras, sus miradas son vagas,
bajan los ojos, se hacen senas, hay principios de discusiones. Uno siente
que hay vacilaciones.

SOSIAS (FORMADOR). Si tengo la impresiéon de que todo va mas o
menos bien, pero que persiste alguna duda en relaciéon con la compren-
sion del ejercicio, ¢qué hago?

DOCENTE EN FORMACION. Yo tiendo a pasar... Es decir, una vez que
he motivado a los alumnos, paso por los grupos para verificar: planteo
una pregunta a un alumno para ver si comprendio, luego a otro. Si perci-
bis que hay un problema, parés y retomaés. Es frustrante, hay que parar
a todo el mundo para recomenzar.

Este dispositivo permite la exploracion, por parte del docente principian-
te, de su propia experiencia. Sobresale aquello en lo que repara en clase
(las miradas, los ojos bajos, etc.), los conocimientos que pone en practica
durante la acciéon (la comprensiéon por parte de los alumnos del ejercicio
a realizar prima sobre el hecho de ganar tiempo; es necesario recurrir a
la demostracion para eliminar toda ambigiiedad). Se subraya al mismo
tiempo el caracter contradictorio y conflictivo de su accién: «Ganar
tiempo durante la consigna» y «Perder tiempo para explicar la acciéon a
los alumnos».

El develamiento de la experiencia para volverla explicita y susceptible
de ser compartida implica tomar distancia respecto de la situacién de ense-
fianza en la que se desarrolla. Se encuentra desdoblada, es decir, a la vez
develada, pero sobrepasada y transformada por la confrontacion con otro.

Los tres fragmentos reproducidos muestran sucintamente cémo los dis-
positivos de formacion pueden, mediante la explicitaciéon de la experiencia
propia y la confrontacion con la de otros, contribuir a la transformacion del
comportamiento profesional de los docentes principiantes. Este lugar de
intercambio social contribuye a la ampliacién de los estilos individuales,
constituyendo la memoria interpersonal de una comunidad de précticas.
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CONCLUSION

Analizar simultdneamente el conocimiento y la cultura en acciéon de
los docentes es un programa de investigacion en perspectiva. Este pro-
grama no es viable a menos que los investigadores en el dmbito de
la cognicion acepten desarrollar investigaciones en situacion (y que
tomen en serio esta situaciéon) y que los socidlogos acepten preocu-
parse por las situaciones particulares (y que tomen en serio la par-
ticularidad). Esto no significa que haya que ocultar las influencias y
los determinantes macrosocioldgicos o psicologicos sobre las acciones
situadas: nadie puede negar razonablemente que la escuela es una ins-
titucién que obedece a dinamicas sociales que la sobrepasan, ni que
los alumnos son personas que disponen de atributos (aptitudes, rasgos
de personalidad, bagaje cognitivo, etc.) que hacen mas o menos faci-
les sus trayectorias escolares. Pero sobre el presupuesto segin el cual
las situaciones y las acciones en situacién disponen de una autonomia
esencial, incluso si es limitada, parece natural reactivar las investi-
gaciones relativas a los conocimientos de los docentes y a su cultura
profesional.

Un programa tal de investigacion podria estructurarse en tres compo-
nentes que corresponden a los tres temas desarrollados en este articulo:
los procesos de actualizaciéon de los conocimientos en la accion, las rela-
ciones entre el caracter singular de las acciones en clase y la posibilidad
de una cultura compartida, y los procesos de transmisién en el seno de
la comunidad docente. Resta sin duda dar pruebas de creatividad para
superar el dilema enunciado por Jean Lave. No obstante, en nuestra opi-
nién, un programa semejante tiene, entre otros, el mérito de abordar la
cuestion de la formacion de los docentes desde una perspectiva que es a la
vez cognitiva y cultural.
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La ensenanza escolar. Una articulacion
significativa de las actividades en clase

Stefania Casalfiore, Stefano Bertone y Marc Durand

ESTE TEXTO PROPONE UN ANALISIS de la ensehanza escolar a partir de activida-
des situadas y articuladas. Depende de un programa de investigacion vigente
que considera las dimensiones encarnada, enculturada, significativa y con-
textualizada de la cognicién y de la accion de los docentes (Brown, Collins
y Duguid, 1989; Durand, 2000; Greeno, 1998; Lave, 1988; Lave y Wenger,
1991; Wortham, 2001). Dicho programa se nutre de los aportes de trabajos
surgidos de la microsociologia, de la etnografia y de la psicologia ecoldgica,
que consideran la clase como un sistema o conjunto de actividades constitu-
tivas de ese sistema (Doyle, 1986; Gump, 1967; Kounin, 1970; McDermott,
1977), e integra las proposiciones mas recientes de las ciencias de la cogniciéon
(Dourish, 2001; Suchman, 1987; Varela, 1989; Winograd y Flores, 1989).

En una clase operan diferentes actores comprometidos en interacciones
permanentes y delimitadas: el docente ayuda a un alumno, da instrucciones
aun pequeilo grupo, se dirige a la totalidad de la clase, los alumnos trabajan
de a cuatro en una tarea colectiva, dos de ellos discuten sobre un tema que
es netamente extraescolar, etc. Si es cierto que estas interacciones locales
se despliegan en un contexto espaciotemporal, dentro de limites relativa-
mente definidos (el aula, la clase), también lo es que se sitian asimismo
culturalmente, dentro de lo que ciertos autores llaman «comunidades de
practicas», es decir sistemas que ligan a las personas que acttian en espa-
cios de significaciones colectivas continuamente construidas y negociadas
(Durand, Ria y Flavier, 2002; Galego y Cole, 2001; Lave, 1988 y 1997). A
través del analisis de vifietas que describen situaciones reales de clase, nos
proponemos mostrar una aproximacion in situ de las actividades que alli se
desarrollan. Las vifietas fueron extraidas de un estudio de caso (Bertone,
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Méard, Flavier, Euzet y Durand, 2002) cuyo objetivo era caracterizar la
transcripcion de las interacciones entre un deportista docente de educacion
fisica y sus alumnos del colegio, especialmente a proposito de la indisci-
plina en clase. De manera mas general, este debia permitir la comparacion
de las transacciones entre este docente y los alumnos de dos clases dife-
rentes: un curso dificil y uno de buen nivel escolar. El analisis tenia que ver
con la enunciacion de reglas, definidas como las prescripciones del docente
relativas al trabajo escolar a realizar y las prohibiciones de las acciones no
deseables en los alumnos. Se trataba de dilucidar la manera en que el do-
cente y sus alumnos lograban negociar y construir juntos el sentido de las
reglas enunciadas en el transcurso de los intercambios verbales realizados
en las dos clases referidas.

En esta ocasion la ensefianza se concibié no como la disposicion de los
comportamientos de un individuo que expresa conocimientos o represen-
taciones intimas, sino como la articulacién de actividades en un contexto
particular, tenida por finalidades educativas més o menos explicitas y que
hacen emerger in situ significaciones distribuidas y més o menos com-
partidas. Se presentaron dos series de vifietas. La primera muestra la
regulacion problemaética e improbable de las actividades de los alumnos
mediante un sistema de prescripciones anticipadas, asi como la necesidad
de una articulacion de los significados que se atribuyen a estas regula-
ciones; la segunda ilustra el surgimiento de equilibrios transitorios en la
clase, y el caracter negociado de la articulacion de las actividades de los
docentes y de los alumnos.

1. PRESCRIPCION ANTICIPADA DE LA ACTIVIDAD
REGLADA DE LOS ALUMNOS

Viiieta 1. Chris es un docente de educacion fisica experimentado. Al prin-
cipio de una clase de handball retine a sus alumnos, enuncia las reglas
del juego y la organizacién de los equipos, propone un juego tematico con
«jokers» que entran al campo cuando su equipo ataca y salen de él cuando
defienden. La progresion de la pelota hacia el objetivo es facilitada por el
namero superior de los atacantes. Las rotaciones de los equipos y de los
alumnos se indican en un pizarroén. El enunciado apunta a la prohibiciéon de
conducir la pelota solo, es decir, de driblear.
Chris, dirigiéndose a todos los alumnos, dice:

[...] El objetivo es conducir la pelota [...]. Nada de driblear [...], juegan
adelante o atras, pero no pueden driblear. Para el primer tema trabaja-
mos asi. Tres minutos por periodo. Cada uno tiene su nimero. Ustedes



LA ENSENANZA ESCOLAR 413

miren ahi, cada uno tiene su funcion: jugador, joker o reemplazante. En el
campo, los nimeros uno, dos tres, cuatro, cinco, seis y siete. Los nimeros
seis y siete son jokers. Los reemplazantes, al costado. El joker no puede
entrar hasta que su equipo tenga la pelota. Cuando su equipo no tiene
la pelota, sale [...]. Después cambiamos. iVamos, pelota a los azules! Los
jokers no entran hasta que su equipo esté en posesion de la pelota, éok?

En este extracto el docente enuncia reglas que prohiben e imponen las ac-
ciones especificas a realizar por los alumnos («juegan adelante o atras, pero
no pueden driblear»), en funcion de los roles que €l les ha atribuido («cada
uno tiene su nimero», «miren ahi, cada uno tiene su funciéon: jugador, joker
o reemplazante», «el joker no puede entrar hasta que su equipo tenga la
pelota», «cuando su equipo no tiene la pelota, sale»). Los actos de lenguaje
producidos, mas alla de describir las acciones a ejecutar, tienen un valor de
prescripcion y/o de prohibicion estricta: carecen de motivo. Esta ausencia
de enunciacién de los motivos podria llevarnos a pensar que, como tales, las
prescripciones del docente no tienen sentido para los alumnos. En efecto,
teéricamente, toda accién sensata se inscribe en una actividad global que
da cuenta de los motivos del actor, ya sea que estén ligadas al compromiso
afectivo de este Gltimo o a su posicion social (Leontiev, 1984). El anélisis
conduce sin embargo a la hipotesis de que la ausencia de motivo esconde
un «motivo por defecto», y que el sentido de la prescripcion se encuentra en
la presencia dominante del docente. En este inicio de clase, la articulacion
entre las actividades de Chris y las de los alumnos se construye a partir de
las reglas enunciadas a priori, es decir, a partir de una prescripcién antici-
pada de las acciones a realizar. Veremos mas adelante que las interacciones
a proposito de esas reglas permitiran establecer una verdadera conformi-
dad entre las acciones realizadas por los alumnos y las prescriptas por el
docente, y hacer aparecer acciones regladas consideradas aceptables por los
actores de la situacion de clase.

Desde diferentes puntos de vista, el enunciado de las prescripciones sin
motivo en el inicio de la clase refleja la idea de un programa definido por
el docente antes del inicio de la clase, que sirve para encuadrar la actividad
que va a desarrollarse en situacion (Casalfiore y Paquay, s/f). Esta nocion
de programa anticipado es compatible con una divisién simple de las tareas
escolares: el docente prescribe y guia el trabajo de los alumnos en clase,
el cual consiste en reacciones a las prescripciones del docente. Sin duda
estamos frente a una organizacion tayloriana del trabajo escolar: las acti-
vidades de concepcién —las decisiones estan separadas de las actividades
de ejecucion—, son asunto de actores diferentes, y la articulacion de los dos
se hace en cadena. Luego, el hecho de que la articulacion de las actividades
se base en la idea de un programa preestablecido ubica el sentido de esas
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actividades fuera de la clase, en las finalidades educativas en las que se
inspira el programa en cuestion. Podemos interrogarnos acerca del grado
de solapamiento de las significaciones producidas por el docente y por los
alumnos. Sin embargo, en el caso presentado, lo que hace que los alumnos
cumplan o no con la consigna depende de una suerte de contrato implici-
to, fundado en reglas no dichas, de las cuales la més simple y fundamen-
tal podria ser: «Lo hacemos porque el profesor dijo que lo hiciéramos». Es
porque el docente lo pide o lo impone que los alumnos hacen esto y evitan
lo otro. Esta forma impositiva pone en juego un proceso de influencia que
se traduce en una ausencia de iniciativa por parte de los alumnos y de los
actos de lenguaje en los docentes, quienes «escotomizan» los motivos de
la accion. La articulacion de las actividades en este inicio de clase se hace
sobre la base de reglas implicitas, conocidas y compartidas, que surgen de
la experiencia vivida por haber participado en clases previas (Cole, 1991;
Coulon, 1993; Lave, 1997).

La Vifieta 2, sin embargo, muestra que el hecho de que exista un progra-
ma preestablecido, la referencia al sentido dado por las finalidades educati-
vas y las reglas implicitas de funcionamiento convertidas en rutina no son
suficientes para explicar el despliegue de las actividades en clase.

2. ARTICULACION NECESARIA DE LAS SIGNIFICACIONES

Viineta 2. El proyecto de Chris es poner en ataque a los equipos en situa-
cion de superioridad numérica, gracias a la entrada de los jokers ante cada
posesion del balon y la salida de los jokers adversos. No obstante, esta pres-
cripcidn no tiene esa significacion para los alumnos. Les resulta mas bien
una obligacion vacia de sentido, que es necesario satisfacer, so pena de ser
reprendidos por el docente. Sucede que en el curso de la clase, un alumno
perteneciente al equipo azul ha manifestado un compromiso fisico intenso
y ha dejado pocas iniciativas a los otros jugadores, recuperando la pelota,
marcando un tanto inmediatamente después, recuperando la pelota, etc.
Esto plantea problemas en la medida en que el juego pierde interés y los
jokers de los dos equipos entran y salen incesantemente sin lograr apode-
rarse del balon. Entonces Chris interviene:

CHRIS. Stop. ¢Cual es el problema de los jokers?

RAC. Salen-entran, salen-entran.

CHRIS. ¢Por qué salen-entran y vuelven a salir?

VARIOS. Porque no tienen la pelota.

CHRIS. Si, es porque no llegan a conservar la pelota. iHay que asegurar
los pases!
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Este extracto muestra que el docente ha logrado construir con sus alumnos
un sentido nuevo de la prescripcion, a partir de los recursos de la situacion.
Ha intentado llevar a los alumnos del equipo rojo a comprender el motivo
de la regla de los jokers. Tal como esta habia sido formulada al inicio de la
clase, los alumnos no retenian mas que la prescripcion de entrada-salida
del campo de juego. El establecimiento de una nueva regla (<hay que ase-
gurar los pases») cuyo motivo es enunciado («para conservar la pelota»)
ha dado sentido al rol de joker, al menos para los alumnos del quipo rojo
que perdian incesantemente el balon. En consecuencia, los jokers de ese
equipo se mostraron concentrados y entraban a la cancha disponiendo su
atencion hacia el poseedor de la pelota, sin que Chris tuviera que controlar
sus acciones. Al contrario, los jokers del equipo azul no estaban listos en las
rotaciones y Chris debia incitarlos constantemente a ubicarse y a entrar o
salir de la cancha.

Esto muestra que ante la falta de motivos, el docente es el tinico
garante del respeto al marco creado por el programa preestablecido. La
interpretacion de la regla principal —aqui, la traduccién pura y simple
del enunciado en ejecucion «entrar cuando se tiene la pelota y salir
cuando no se estd en posesion de ella»— no autoriza més que a una
articulacion de las actividades basada en la imposicién y el control por
parte del docente de las acciones prescriptas y/o prohibidas. El acon-
tecimiento presentado en la Vifeta 2 es crucial en el sentido de que la
enunciacion de los motivos de las reglas corresponde al surgimiento de
nuevos significados compartidos, y de que es a partir de este aconte-
cimiento que los alumnos del equipo rojo se apropian verdaderamente
de las reglas prescriptas. La posibilidad de compartir los significados
se construye en la accién, y la situaciéon de clase puede ser asimilada
a un contexto operativo, es decir un contexto que los individuos ex-
perimentan, y que se constituye asi en espacio de elaboraciéon de sen-
tido (Greeno, 1998; Lave, 1988). Por otra parte, el hecho de que solo
los jugadores de rojo actiien conforme a las expectativas del docente
ilustra el hecho de que el significado y el funcionamiento de una regla
no se sitian en su enunciado sino que emergen en el contexto de su
aplicacion (Casalfiore y Paquay, s/f). Es a partir de las dificultades vi-
vidas por los jugadores del equipo rojo que ha podido establecerse la
construccion de un nuevo sentido comun, que se les ha escapado a los
alumnos del equipo azul.

Las vinetas presentadas a continuacion ilustran que la participacion en
la comunidad de practicas y el hecho de compartir significados no deter-
minan necesariamente que las acciones vayan en una sola direcciéon. En
todo momento, en funcion de las interpretaciones realizadas a lo largo del
desarrollo de la clase, pueden producirse desvios.
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3. DINAMICA DE LOS ACUERDOS EN CLASE

Viiieta 3. Al inicio de una clase de gimnasia conducida por Chris, algunos
dias después de la clase de handball, los alumnos instalaron colchonetas y
comenzaron a calentar antes de que el docente llegara al gimnasio. Chris
habia previsto indicarles encadenamientos gimnasticos sobre caminos de
colchonetas (o «rieles») limitando el niimero de apoyos de manos y pies
en el suelo (la reduccién de las superficies de apoyo y la precariedad del
equilibrio incitan a los alumnos a una mayor tonicidad postural de sostén).
Los alumnos tienen un «capital de puntos» en la partida, del cual se sustrae
un punto por apoyo suplementario y tres por cada salida de la colchoneta
(apoyo de una mano o un pie fuera del «riel»).

CHRIS. No salgan del riel y traten de lograr un desplazamiento amplio.
Estamos ante las nociones de amplitud del desplazamiento, de equili-
brio y de tono. El encadenamiento debe tener tres o cuatro elementos, no
mas. Hay que tratar de ver como se puede hacer para tener méas ampli-
tud. El ntimero de apoyos es limitado: (una) rotaciéon antes de agruparse,
eso da seis apoyos... Entonces, realizar un encadenamiento implica un
numero de apoyos. Ustedes pueden economizarlos recurriendo a ciertos
elementos. Son ustedes los que tienen que especular sobre eso para tra-
bajar la continuidad del desplazamiento sin detenerse.

Este extracto muestra que aqui el docente actiia de manera radicalmente
diferente. Precisa de entrada el sentido, el motivo de las acciones esperadas:
«tener més amplitud», «equilibrio y tono», «para trabajar la continuidad
del desplazamiento sin detenerse». Las prescripciones son enunciadas me-
diante eufemismos: «Hay que tratar de ver como»; «son ustedes los que
tienen que especular»). La actividad de los alumnos, en correspondencia
con esta forma diferente de prescripcién, también es de otra naturaleza. A
diferencia de lo que ocurre durante la primera clase, el docente aqui obtiene
al principio un acuerdo fundado en la persuasion, respecto del ntimero de
elementos por encadenamiento de la organizacion en talleres y de los ele-
mentos gimnésticos a realizar. Los alumnos se comprometen en la accion
sin control del docente, y no como consecuencia de una obligaciéon o de una
imposicion.

Las Vifietas 1y 3 presentan, con algunos dias de diferencia, las huellas de
un docente tradicional y las de un pedagogo que privilegia la participacion
de los alumnos. Es poco probable que estas sean estrategias deliberadas,
planificadas: mas bien hay que ver ahi el fruto de ajustes en la situacion,
que surgen de la naturaleza de las interacciones que se tejen en un momento
dado y ponen en evidencia el caracter adaptativo de la actividad del docente.
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Estas vifietas sugieren dos consideraciones. Primeramente, el estudio
situado de las interacciones en clase permite discutir un enfoque normativo
de las competencias de los docentes. Por ejemplo, es dificil, en este marco
de analisis, considerar que las tnicas situaciones de logro pedagobgico son
aquellas en las que el docente negocia permanentemente con los alumnos
las acciones a realizar y en las que no realiza sino rara vez acciones pres-
criptivas o coercitivas. Como ilustran estas vifietas, las acciones de Chris
tienen un sentido que podemos situar en la historia del desarrollo de sus
interacciones con sus alumnos. Pueden ser consideradas como la manifes-
tacion de un equilibrio transitorio, que se comprende mejor cuando se lo
observa en su dimension temporal y en la de la experiencia.

En segundo lugar, si bien el conocimiento de los planes y de la prepara-
cion de las clases es importante para comprender la actividad de un docente
en clase, dichas clases no se reducen ni a la ejecucion de planes ni a la pres-
cripcion del trabajo de los alumnos. No decimos que la actividad anticipa-
dora de los docentes es vana, sino que consiste en evocar acciones posibles
de realizar en clase, teniendo en cuenta las experiencias de ensefianza y los
conocimientos construidos en el transcurso de las interacciones pasadas
con los alumnos. Las acciones que un docente considera en situacion de
clase son objeto de sus juicios de adecuacion permanentes y alimentan una
actividad de toma de decisiones en clase que es a menudo conflictiva, sin-
gular y original (Bertone et al., 2002). En otros términos, si bien la accién
es anticipada, no es predeterminada (Suchman, 1987) y su desarrollo no
puede ser totalmente previsto. Esta idea se refleja aiin mas en el extracto
que sigue, pues, si la situacion tal cual es percibida por el docente orienta su
actividad, la actividad, en funcion del sentido que el docente y los alumnos
le dan, orienta también el curso de la situacién. Este fendmeno esta en el
origen de equilibrios precarios en la clase.

4. EQUILIBRIOS PRECARIOS Y NEGOCIADOS

Viiieta 4. En medio de la clase de gimnasia conducida por Chris, un
grupo de alumnos realiza movimientos gimnéasticos de dificultad supe-
rior a los prescriptos. Al, un alumno de ese grupo, habia aceptado los mo-
vimientos prescriptos por Chris, pero no contento con ejercitarse segin
las prescripciones iniciales, realiza también acrobacias por propia inicia-
tiva en su encadenamiento (un salto de manos y un rol). Chris se da cuenta
y detiene el trabajo.

CHRIS. iAtencion! Los que tienen la posibilidad de realizar varian-
tes, los que hacen salto de manos-rotaciéon hacia atras con piernas
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separadas, déjenlas de lado. Limitense a lo que se les pidi6. Especu-
len acerca del nimero de apoyos teniendo presente que cuando enca-
denan el ejercicio, no deben cortarlo con tiempo de detencién. Deben
encadenar. El problema es equilibrarse desequilibrandose todo el
tiempo, ese es el desafio de la gimnasia. Bueno, traten de responder
a eso y de llegar al menos a la mitad...

AL. iUfa! (Al manifiesta su descontento).

CHRIS. iY si! Son las reglas que pusimos al principio, hay que respetar-
las y ahora tengo la impresion de que no lo estan haciendo.

Este extracto muestra con qué libertad Al, comprendiendo el sentido de
las reglas y atrapado en la dindmica propia de su compromiso, ha interpre-
tado la prescripcion. El uso de la regla, tal como es practicada por Al, no
responde a lo que el profesor espera. El equilibrio establecido a partir de la
enunciacion y de la motivacion de la prescripcion, que parecia estable, se
revela susceptible de ser cuestionado a cada instante, por el hecho mismo
de la actividad de los alumnos (y sin que esa actividad apunte intencional-
mente a poner en duda las reglas o el equilibrio). Notemos por otra parte
que luego de este episodio, lo que el docente interpreta como «libertades»
es tomado por los alumnos, confiriendo al desarrollo de la clase un carac-
ter cadtico e imprevisible.

La interpretaciéon de la situaciéon y la accion de ensefianza realiza-
das por Chris estdn ancladas a una historia de interacciones vividas.
Esta historia da cuenta del desarrollo de la actividad de Chris y permite
comprenderla. Chris elige, en efecto, no negociar con los alumnos. Acttia
enunciando prohibiciones o prescripciones sin matices. El docente ha
considerado las acciones no conformes de los alumnos como acciones de
indisciplina, y las ha reducido obligando a Al y a sus compafieros a atener-
se alarealizacién de las acciones prescriptas. Un extracto de la entrevista
post leccion realizada con Chris aclara el sentido de esa eleccion:

No, no, no pueden negociar el contenido. Si en un momento dado hay
algo que al conjunto de los alumnos no les gusta y uno esta obligado a
rever y a negociar, es que hay conflicto. Aparentemente esto no entra
en la figura de conflicto, y no veo en qué deberia reorientar mi objetivo.

Chris ha interpretado la accion de Al y de sus compaieros a partir de lo que
él ha observado en la situacion y de sus experiencias cotidianas de ensenan-
za. Es probable, teniendo en cuenta las caracteristicas del establecimiento en
el cual trabaja, que lo haya hecho a partir de situaciones vividas con alumnos
dificiles. Podemos reformular asi la interpretacion de la situaciéon por parte
de Chris: cuando los alumnos no actian conforme las prescripciones del
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docente, es porque las rechazan. La negociacién es entonces necesaria, es
decir, «obligatoria». Con alumnos ddciles, que no entran en conflicto (que
no discuten los acuerdos de trabajo iniciales), es inttil cambiar las prescrip-
ciones iniciales. En este plano, la Vifieta 4 ilustra el hecho de que en el curso
de la actividad, ciertos aspectos del entorno material y social constituyen in-
formaciones agudas para los actores, que crean una «situacién» o un espacio
de significacion. Pero esta situacion es evidentemente propia de cada actor,
y para que una accién colectiva pueda desarrollarse de manera razonable-
mente armoniosa y eficaz, la negociacion debe ser permanente. En el sentido
que le da Strauss a la negociacion (1992): en cuanto proceso constitutivo del
orden en la clase (en este sentido, en el momento en que el docente pretende
no negociar con Al, en realidad esta totalmente comprometido en un pro-
ceso de negociacion). Aunque mas bien se trata de 6rdenes, en la medida en
que el desarrollo de la clase consiste en una sucesiéon de estados transito-
rios cuya viabilidad depende de que se comparta una cantidad suficiente de
significados y fases en los que esos solapamientos de significados son mas
problematicos. La dindmica de esta sucesion depende de la articulacion ne-
gociada de las actividades de los alumnos y del docente.

CONCLUSION

Aunque toda situacién institucional esté lo suficientemente reglamentada,
los actores tienen siempre la tarea de redefinir una parte de las reglas y de
crear otras nuevas, en el marco de un orden incesantemente renegociado
y situado (Dubar y Tripier, 1998; Strauss, 1992). La situacion de clase no
escapa a esta consideracion. El establecimiento de reglas es alli constituti-
vo de la coordinacién entre actores y de la articulacién de sus actividades:
aparecen jerarquias, se establecen estatus a merced de las negociaciones y
de los ajustes mutuos. Es por eso que, mas que considerar la articulacion
de las actividades de los docentes y de los alumnos como una cadena pres-
criptiva sostenida por un contrato escolar previo que asegura de manera
estable la autoridad y el poder a los docentes, parece més conforme a la rea-
lidad considerar que la naturaleza de esta articulacion es una negociacion
(Strauss, 1992; Woods, 1978). Ciertamente, las interacciones no son simé-
tricas. La acciéon de Chris lo demuestra pero, a pesar de eso, las actividades
en clase se tejen bajo la forma de una negociacion permanente, explicita o
implicita. Si esta hipoétesis tiene alguna validez, debe conducirnos a consi-
derar la actividad profesional del docente como capaz de integrar un fuerte
componente de trabajo de articulacion (Strauss, 1992). Esta debe incitarnos
especialmente a concebir el caracter provisorio e incesantemente renovado
de los acuerdos construidos por el docente y sus alumnos en clase. Aunque
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aparezcan desequilibrios durante las interacciones, estos nunca son defi-
nitivos. El hecho de tomar en cuenta la complejidad y la unicidad de las
situaciones de ensefianza es un elemento importante de la comprension de
la actividad de los alumnos, en especial de aquellos que tienen dificultades
o fracasan. Lo que podria aparecer como una regresion en la naturaleza de
las interacciones o de los acuerdos establecidos entre el docente y sus alum-
nos a veces no es mas que la manifestacion de una situaciéon nueva, que
requiere la construccion de un sentido compartido y de motivos nuevos. Es
cuando se economiza en precisar los motivos de las acciones prescriptas
a los alumnos, porque se tiene la impresion de que transgreden las reglas
infinitamente repetidas, o de que provocan al docente, que no podemos
economizar en cuestionar la articulacion significativa de las actividades en
la clase. Del mismo modo, este enfoque quizas también incite a medir la
fragilidad de los logros escolares.

Estas observaciones llevan a considerar las situaciones de clase como
dotadas de una propiedad de autonomia frente a factores extrinsecos de
orden psicolégico (tales como las motivaciones o las aptitudes de los alum-
nos, la inteligencia del docente) o socioldgico (tales como el habitus de los
alumnos, la adecuacion entre su cultura familiar y la cultura escolar). Esa
autonomia es relativa pero fundamental. Las vifietas presentadas muestran
el caracter no totalmente premeditado de las intervenciones de un docente
experimentado, e implican concebir la actividad docente en clase como un
«curso de acciones» dindmico y emergente. Este enfoque permite mantener
la conviccion en torno a la posibilidad de actuar en clase a pesar de de-
terminantes fuertes y resistentes, especialmente sociol6gicos. Afirmando
una autonomia (limitada pero esencial) de las situaciones escolares, impli-
citamente postulamos que es posible luchar contra los fracasos escolares
diferenciales y formar docentes a partir de la consideraciéon de practicas
reales. Decimos también que esos docentes son actores privilegiados de la
construccion de tales articulaciones en clase y tienen entonces una respon-
sabilidad en su desarrollo y en su eficacia.

Finalmente, como lo preconiza la reforma de los planes de formacion
de las IUFM (Circular del 15 de marzo de 2002), una visién renovada de la
formacion inicial y continua de los docentes puede apoyarse en el analisis
de las practicas de ensefianza (Blanchard-Laville y Fablet, 1996). Dichas
practicas pueden abordarse desde la perspectiva de la articulacion de las
actividades desplegadas en la clase. Un enfoque asi tiene como desafio
aportar una mirada no normativa, no solo respecto de los logros pedago-
gicos, sino también respecto de las dudas y de las dificultades cotidianas
de los docentes, contribuyendo asi a librar la formacion de los docentes
(especialmente la inicial) del carcter prescriptivo y dominante que se les
reprocha a menudo.
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DidActicas de las disciplinas escolares
y didactica profesional: del surgimiento
a la institucionalizacion, historias cruzadas

Olivier Dezutter y Pierre Pastré

INTRODUCCION

Aunque surgieron en momentos distintos de la historia reciente de las
ciencias humanas, las didacticas de las disciplinas escolares! y la didactica
profesional comparten la originalidad de resultar un fenémeno singular de
constitucién de dos disciplinas nuevas, atin en evolucion, pero que pueden
ser consideradas indispensables para pensar las cuestiones relativas a los
aprendizajes escolares, por un lado, y a la formacion profesional de adultos,
por el otro. El texto que sigue ha sido elaborado con el fin de comprender
mejor este fendmeno, apostando a una escritura subjetiva a dos voces: las
de dos actores directamente implicados en estas disciplinas desde histo-
rias personales naturalmente distintas. Para que los lectores puedan dar
sentido a lo que sigue, parece 1til comenzar por presentar brevemente a los
autores de estas lineas.

Hoy profesor de didactica del francés ligado a una facultad de educacion
de una universidad quebequense en la cual desarrolla investigaciones sobre
diversas cuestiones relativas a la ensenanza-aprendizaje del francés y a la for-
macion de los docentes, Olivier Dezutter habia sido, durante cerca de quince

1. La idea ha sido tratar en un solo conjunto las didacticas de las diferentes discipli-
nas, aun reconociendo que no todas han tenido el mismo desarrollo en la historia
reciente. Dado que el presente capitulo pertenece al dmbito de la didactica del
francés, se comprenderd que muchos de los ejemplos remitan a esta realidad par-
ticular. Agregamos gue, segun Rosier (2002), la didactica del francés se ha cons-
tituido mas tardiamente que la didactica de las matematicas y la de las ciencias.
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de afios, profesor de francés en diferentes escuelas secundarias de la comuni-
dad francesa de Bélgica. En paralelo a sus responsabilidades como docente,
se desempeii6 en la Unidad de didactica de francés de la Universidad catélica
de Lovaina y contribuyd, en ese contexto, a la formacion de los docentes de
francés y al desarrollo de la investigacion en didactica del francés en dicha
universidad, en la Facultad de Filosofia y Letras. Autor de una tesis en Filo-
sofia y Letras, en la seccion de filologia romana, con orientacion en didactica
del francés, el coautor de estas lineas reivindica un estatus de didacta del
francés «generalista», rehusdndose a centrar la mayor parte de sus investi-
gaciones en un solo objeto ligado a la disciplina «Francés» (la literatura, la
gramatica, la oralidad, la escritura o la lectura), asumiendo la posibilidad de
interrogar, de una investigacion a otra, objetos diferentes.

Pierre Pastré es profesor titular de la catedra de comunicacion didacti-
ca en el Conservatorio Nacional de Artes y Oficios (CNAM) en Paris, donde
ensefa didactica profesional. Esta en el origen de esta nueva disciplina: su
tesis en ciencias de la educacion, bajo la direccion de Gérard Vergnaud, de
1992, tiene por titulo Essai pour introduire le concept de didactique pro-
fessionnelle [Ensayo para introducir el concepto de didactica profesional].
Como docente adjunto de filosofia, ensefi6 en bachillerato durante ocho afios,
volcandose luego a la formacion profesional de adultos en 1974, en un periodo
en el que en Francia la formacion profesional continua (FPC) estaba constitu-
yéndose en practica social y en disciplina a tiempo completo. Durante veinte
afios Pastré ha sido consejero de formacion continua en un centro académico
de formacion (CAFOC) de Educacién nacional, donde ha alternado la forma-
cién de formadores con intervenciones en empresas en ingenieria de la for-
macioén e investigacion en didactica profesional. Luego de esta experiencia
en cuanto practico, inicia una carrera universitaria en 1995, primero como
maestro de conferencias en el Establecimiento nacional de ensehanza supe-
rior agronémica de Dijon (Enesad), y a partir de 2000, como profesor titular
de catedra en el CNAM. Su trabajo como docente-investigador ha consistido
en desarrollar, teorizar y ensefar la didactica profesional, que ha definido
como el analisis del trabajo para la formacion de competencias profesionales.
Para esto se ha basado en las dos caras de su experiencia: la de investigador y
tedrico, en la prolongacion de su formacion filosofica, y la de practico, inter-
viniendo en el terreno, lo que lo ha llevado a vincularse de manera prolonga-
da con ergéonomos y psicologos del trabajo.

Los puntos de vista presentados a continuacién estadn profundamente
anclados en los contextos ligados a cada uno de nuestros recorridos profe-
sionales y no pretenden ofrecer una vision objetiva de la situacion histoérica
actual y futura de las disciplinas tratadas. La naturaleza de la formacion
inicial, el grado de experiencia en el medio escolar y profesional, las con-
diciones de ejercicio de la profesion, la pertenencia a tal o cual unidad de
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pertenencia en la estructura universitaria (facultad disciplinar o facultad
de educacion, por ejemplo, o centro de investigacion interdisciplinar, etc.)
o las responsabilidades institucionales ocupadas por unos u otros constitu-
yen variables que entran en juego en la construccion de lo que podriamos
llamar la «conciencia disciplinar»? de los formadores y de los investigado-
res. Es en este sentido que nos hemos entregado a una forma de examen de
conciencia. El ejercicio realizado ha necesitado asimismo de un esfuerzo de
«descentramiento» que se ha traducido en la voluntad de cruzar los prop6-
sitos y de sostener para la ocasion una forma de interrogacion cruzada: los
elementos evocados para una disciplina llevan a restituir tal o cual dimen-
sion de la otra.

La reflexion se organizd en cinco partes que apuntan a presentar, a
grandes rasgos, primero para las didacticas disciplinares, y después para la
didactica profesional,? el contexto de aparicion, las fuentes de inspiracion,
las principales etapas de la institucionalizacion, las tensiones actualmente
perceptibles en los dos campos y, por altimo, las perspectivas futuras.

1. CONTEXTO DE APARICION
1.1. El surgimiento de la didactica de las disciplinas

A caballo entre los afios sesenta y los setenta, puede situarse la aparicion,
en Francia, de la didactica de las disciplinas, que no sera reconocida bajo
esa etiqueta sino hasta la década de 1980. El surgimiento de las didacticas
disciplinares —originalmente centradas sobre todo en lo que se consideran
las disciplinas de base: el francés, las matemaéticas, las ciencias y las lenguas
modernas— se inscribe en un contexto de masificacion de la ensefanza se-
cundaria (Rosier, 2002) y de una amplia reflexion acerca del fracaso escolar.
Esta tltima ha desembocado en importantes proyectos de reformas (Simard,
1997), asi como en la necesidad de pensar de otra manera la cuestion de los
aprendizajes escolares a fin de comprender y prevenir mejor las formas de
resistencia a estos aprendizajes manifestadas por un nimero creciente de
alumnos. Hasta entonces, los contenidos disciplinares eran poco tomados

2. Proponemos que esta nocion, introducida recientemente en el campo de las di-
dacticas disciplinares, en particular por los trabajos de Reuter (2007), y abordada
desde la perspectiva de los alumnos, sea considerada aqui desde el punto de vista
del docente o del investigador.

3. La eleccidon ha sido reproducir de este modo el orden histérico de aparicién de
las dos disciplinas.
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en cuenta y estudiados en sus particularidades; su tenor, tanto como su
valor, se daban por sentados y se consideraban fruto de una larga herencia
mientras el acto de ensefiar era visto ante todo bajo el angulo de la relacion
pedagogica con el grupo-clase. Se pensaba entonces que los principios que
regulaban la accion del docente tenian un valor general transferible de una
disciplina a otra.

En esa época, el foco sobre los contenidos disciplinares, algo especifico
del enfoque didactico, dio lugar a intentos de renovacion de dichos conte-
nidos con la voluntad de anclarlos a los campos cientificos emergentes o
en proceso de profunda renovacion. En lo que concierne a la docencia del
francés, esto se caracterizo6 por la integracion de los enfoques estructura-
les de lectura de los textos o por la importaciéon de un nuevo metalenguaje
ligado al desarrollo de los trabajos de lingiiistica. Asistimos entonces a una
verdadera explosion-inflacion de los saberes de referencia convocados a
través de los cursos de francés. En términos de método, como ha senalado
Halté (1992), quien asocia este periodo de surgimiento de la didactica a lo
que llama «la configuracién antigua», esta se caracteriza también por una
vision mayormente aplicacionista del pasaje de los saberes eruditos a los
saberes escolares sin una verdadera operaciéon de trasposicion didactica,
un concepto que no despertard la atencion sino hasta mas tarde. Canvat
afirma en el mismo sentido que «si bien los nuevos métodos, en razén de
su apariencia de cientificidad, han podido pasar por los més eficaces en
términos de ensefianza y aprendizaje, a menudo no han transformado los
funcionamientos pedagbgicos. Paraddjica, pero también logicamente, en
razén de los usos ampliamente aplicacionistas, los marcos teéricos de los
métodos, por mas claros y rigurosos que fueran, han generado, en efecto,
practicas didacticas tan estereotipadas como antes» (Canvat, 1999: 230).
Esta constatacion no carente de juicio sobre las practicas de ensefanza
indica la pretension de ciertos actores del campo de las didacticas discipli-
nares de influenciar las practicas efectivas en las clases con el objetivo de
mejorarlas. Muy presente en sus origenes, hoy esta pretension es parcial-
mente cuestionada, pero ahondaremos en esto en la seccion relativa a las
tensiones actuales en el campo.

1.2. El nacimiento de la didactica profesional

La didactica profesional nacié mas tarde: en la segunda mitad de los afios
ochenta. Aparece en la confluencia de tres corrientes de practicas y de ana-
lisis: la formacion profesional continua y méas especialmente la ingenieria de
la formacion; la ergonomia cognitiva y sus ramas de anélisis del trabajo; y la
didactica de las disciplinas, que, como hemos visto més arriba, se desarrolla
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una decena de afios méas temprano. Cada una de estas corrientes ha estado
marcada por personalidades fuertes, al punto de que para describir el con-
texto de surgimiento de la didactica profesional tenemos relatos bastante
diferentes segtin el punto de vista de los autores que presentan este feno-
meno. El coautor de este capitulo proviene claramente de la corriente de la
formacion de adultos, incluso si su colaboracion con la ergonomia cognitiva
y la didactica de las disciplinas es antigua y profunda. El lector hara bien en
recordar que se trata de un punto de vista entre otros posibles.

¢Qué fue lo que llevo, alrededor de 1985, a pasar de la ingenieria de la
formacion a la didactica profesional? Podria decirse que se trat6 de una
continuidad y de una ruptura a la vez. Veamos primero la continuidad: la
formacion de adultos ha tenido como principal preocupacion separarse de
la formacion escolar, o formacion inicial. Algo bastante comprensible para
una disciplina en emergencia que tiene tendencia a endurecer el trato para
asentarse oponiéndose. La formacion inicial estaba muy centrada en la pe-
dagogia, y un poco en la didactica. La formacion continua buscaré separar-
se «olvidando» un poco la pedagogia y completamente la didactica, para
desarrollar lo que llamar4 la ingenieria de formacién. Mientras que los pro-
gramas y contenidos en la ensefianza escolar son impuestos a los docentes,
en la formacién continua uno se encontraba frente a una suerte de espa-
cio vacio, en el que era necesario inventar dispositivos de formaciéon para
responder a cuestiones sociales sin relaciéon inmediata con disciplinas bien
establecidas: ¢como mejorar la calidad de una produccion, como mejorar la
seguridad de los operadores, como volverlos mas competentes? Estos eran,
entre otros, los interrogantes. La formacion profesional continua no podia
apoyarse en una «noosfera» en el sentido de Chevallard (1985). Necesitaba
inventar sus respuestas. Fue asi que naci6 la ingenieria de la formacion,
que dio paso a un cierto nimero de desarrollos: analisis de necesidades,
definicién de objetivos, construccion de términos de referencia, evaluaciéon
de los dispositivos puestos en marcha. El andlisis de las necesidades es el
elemento de continuidad entre la ingenieria de la formacion y la didactica
profesional: para que una respuesta en términos de formacion esté bien
adaptada a la demanda, es necesario proceder a un anélisis muy profundo
de las necesidades a las cuales la formaciéon debe responder. Y, bastante
naturalmente, en el origen de las necesidades se encuentra el trabajo, tal
como es prescripto y tal como es realizado.

Pero es en este punto donde se puede marcar la ruptura entre ingenieria
de formacién y didéctica profesional. Los pioneros de la didactica profesio-
nal constatan que los practicos de la ingenieria de la formacion se detienen
generalmente antes del analisis del trabajo. O, méas exactamente, no dispo-
nen de los conceptos y de los métodos que les permitirian hacer un anélisis
real del trabajo. Por ejemplo, los que sostienen la pedagogia por objetivos,
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que desarrollan los primeros términos de referencia de las competencias
y anuncian que para ello se basan en un anélisis del trabajo. Sin embar-
go, no disponen de los medios para hacerlo: se conforman con describir la
tarea prescripta correspondiente a un trabajo o bien enumeran los objetivos
y sub-objetivos que caracterizan una tarea, y tienden a confundir analisis con
recorte. Se podra pensar que este juicio es muy severo, pero indica al menos
una cosa: los pioneros de la didactica profesional quisieron salir del paradig-
ma de la ingenieria de formacién yendo a formarse en el anélisis del trabajo
en los lugares y laboratorios que tenian experiencia en este tema: los que con-
taban con anélisis ergonémico del trabajo, que aportaba conceptos y métodos
de un anélisis del trabajo cientifico, distinguiendo especialmente anélisis de
la tarea prescripta y analisis del trabajo real. Es lo que explica la relacion tan
estrecha entre ergonomia cognitiva y didactica profesional.

Pero, entonces, ¢qué relaciones hay entre la didactica profesional y la
didactica de las disciplinas? Al igual que para el lazo entre la didéctica
profesional y la ingenieria de la formacién, podemos representarnos las
relaciones entre estos dos tipos de didacticas en términos de ruptura y de
continuidad. Pero a la inversa del acercamiento inicial entre la didactica
profesional y la ingenieria de la formacion, el primer movimiento respecto
de las didacticas disciplinares fue un movimiento de ruptura. En efecto, y
también entonces con el afan de apartarse, de posicionarse oponiéndose, el
acento estuvo puesto en la diferencia entre las dos formas de aprendizajes:
habia, por un lado, aprendizajes de saberes (didactica de las matematicas,
del francés, etc.); y por otro aprendizaje de actividades (didactica profe-
sional). Esto se basa en una constataciéon importante: en los aprendizajes
profesionales, lo esencial es dominar una actividad. Eso no significa que
un buen profesional sea un ignorante, sino que utiliza conceptos y saberes
en la medida en que los necesita, es decir, de manera oportunista. Ademas,
un gran namero de actividades profesionales se basan en conocimientos
implicitos, lo que no les impide en absoluto ser eficientes. En todo caso el
paradigma que expresa que la practica no es sino la aplicacion de la teoria
no se sostiene por mucho tiempo: este es el origen de la diferencia reivindi-
cada fuertemente por la didactica profesional. Esta posicién condujo a que
durante bastante tiempo la didactica profesional no fuera una «didéactica»
mas que en un sentido bastante amplio. Es cierto que la preocupacion por
proceder a un analisis profundo del trabajo antes que toda formacion ha
movilizado las energias y los recursos en detrimento del resto.

¢Como se produjo entonces el movimiento de continuidad, en lo que se
hallamado La segunda vida de la didactica profesional (Pastré, 2006)? El
punto de convergencia se ha dado en torno al concepto de «situacién». Co-
nocemos la importancia de la teoria de las situaciones en la didactica de las
matematicas. La didactica profesional descubri6 a su vez la importancia de
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las situaciones para los aprendizajes. Eso ocurrié en especial al analizarse
los aprendizajes que se hacian con la ayuda de simuladores. Podemos iden-
tificar por ahora dos temas: primero fue necesario considerar la posibilidad
de transformar una situacion de trabajo de referencia en una situacion di-
déctica, es decir, en una situacion de aprendizaje. Es un trabajo conceptual,
lo que comporta una gran dificultad. Y sobre este punto la convergencia
con la elaboracion de Brousseau (1998) es importante. Luego, naturalmen-
te, disponiendo de situaciones de uso didactico, pudimos analizar como se
operaban o no los aprendizajes profesionales. Observamos especialmente
la considerable importancia que revestia, para un actor, el analisis retros-
pectivo de su propia actividad: aprendemos ciertamente por medio de la
accion, por confrontaciéon con una situaciéon que plantea un problema al
operador; pero mas atin —y no las mismas cosas—, mediante el analisis de su
accion. Es probable que la importancia del analisis reflexivo retrospectivo
esté particularmente acentuada en los adultos, en los profesionales. Este
analisis de los aprendizajes, de sus modalidades, de sus recursos, de sus
dificultades esta lejos de haber concluido. No obstante ha aproximado de
forma considerable la didactica profesional a la didactica de las disciplinas,
aun preservando sus especificidades.

2. LAS FUENTES DE INSPIRACION
2.1. El caso de las didacticas disciplinares

La principal caracteristica de la didactica de las materias escolares es,
segun Halté (1992: 92), «interesarse en los saberes y en el saber-hacer en
cuanto estos se ensefian y se aprenden». En este sentido, toda didactica dis-
ciplinar puede ser presentada, tal como propone Simard (2001) siguiendo a
Gagné, Lazure, Sprenger-Charolles y colaboradores (1989) para la didactica
del francés, como una disciplina «bisagra» entre dos &mbitos de referencia:
el de la educacién (que comprende por un lado las ciencias de la educacion:
historia, filosofia o sociologia de la educacion, entre otras; y por otro la psi-
cologia); y el de los saberes cientificos de los que emanan o en los que se
inspiran las diferentes disciplinas escolares (para el caso de la disciplina
«francés», por un lado las ciencias del lenguaje: lingiiistica general, lingtiis-
tica del francés, sociolingiiistica, etc., y por otro historia de la literatura,
poética, literatura juvenil, etc.). El uso de la etiqueta «disciplina bisagra»,
comoda para representar la situacion singular de la didactica, no tiene, sin
embargo, segiin Halté (1992), unanimidad en la nodsfera didactica, que
duda entre las denominaciones de «disciplina cruce», «disciplina auténo-
ma», «ciencia humana plena», «tecnologia», «ingenieria».



432 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Entre todas las disciplinas eruditas/universitarias convocadas de una

manera u otra en la reflexion didactica, algunas son objeto de mayor atencion.
Los autores de Didactique du francais. Etat dune discipline [Didactica del
francés. Estado de una disciplina], publicado inicialmente en 1995 por Nathan
bajo la direccién de Chiss, David y Reuter, y reeditado por De Boeck en 2005,
destacan al respecto el rol esencial que juegan las ciencias del lenguaje, la psi-
cologia de inspiracion cognitivista o interaccionista y la sociologia. Todas estas
disciplinas han acompafiado el nacimiento de la didactica del francés y con-
tintan contribuyendo a su desarrollo. M4s recientemente hemos visto surgir
una nueva fuente de inspiracién que se nutre cada vez mas marcadamente del
ambito de la ergonomia y del anélisis del trabajo,* que han permitido estudiar
bajo otro angulo las actividades y los gestos profesionales de maestros y alum-
nos. Los autores antes citados, que han contribuido a moldear el estado de la
disciplina «didactica del francés» a riesgo de parecer demasiado ambiciosos
a los ojos de algunos, no dudan en considerar las relaciones entre la didacti-
ca y las disciplinas de referencia no en un «sentido tinico» del préstamo sino
mas bien en el modo de un intercambio productivo. Reuter (1999) retoma y
desarrolla esta idea, en su tentativa de sintetizar los aportes de la didactica del
francés al mundo de la investigacion y de la ensefianza. Segun él, la didactica
del francés, que no puede escapar a las lineas praxeologicas, ha contribuido a
que haya avances al menos en tres dimensiones:

— el analisis critico de los contenidos de ensenanza, de las practicas, de
los efectos, y de numerosas ideas recibidas que los acompafan (crisis,
baja del nivel, etc.). Este analisis ha dado lugar a tres efectos: la desna-
turalizacion de numerosas ideas, objetos y practicas; la multiplicaciéon
y/o el afinamiento de explicaciones en cuanto a nimero de disfunciones
constatadas; la apertura de «posibles» en cuanto a las intervenciones
considerables;

— la elaboracion de saberes nuevos sobre objetos (modelos) didacticos
(género, descripcion, personaje, lectura, escritura, oralidad, etc.), sobre
articulaciones entre ellos (texto, lectura, escritura), sobre los conoci-
mientos de los alumnos en una perspectiva didactica (representaciones,
obstéculos, errores, etc.), sobre las interacciones ensefianza-aprendiza-
je-saberes, etc.;

—la actualizacion de carencias en las disciplinas aportantes y el impulso
de investigaciones consecuentes que permitan a la didactica del francés,

4. En el campo de la investigacion en didactica del francés, Goigoux puntualizaba,
desde 1998, la pertinencia de recurrir a un marco surgido de la psicologia cognitiva
ergondémica.
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como devolucion, afinar su trabajo de elaboracion conceptual sobre sus
propios objetos. Se cita como ejemplo lo que concierne a las practicas
habituales de lectura y escritura, la descripcion, el relato, lo oral, etc.

Es probable que tales efectos puedan ser observados igualmente en otras
disciplinas cientificas llevadas a reaccionar al desarrollo de las otras didac-
ticas disciplinares. Se puede pensar, en este sentido, en el caso del universo
social, nueva materia inscripta en los programas escolares de Quebec, y de
la didactica que le es propia, que lleva a repensar los lazos entre la historia,
la geografia y la economia.

En el interior mismo del campo de las didacticas disciplinares, es in-
negable que la didactica de la matematica ha jugado un importante rol de
«proveedora» de conceptos, que constituyen una fuente de referencia y de
inspiracion para los trabajos llevados a cabo en las didacticas de las otras
disciplinas escolares. El caso mas flagrante es el de la fortuna que ha co-
nocido el concepto de «trasposicion didactica» formalizado por Chevallard
(1985) a partir de los trabajos realizados por el socitlogo Verret (1975).5

2.2, El caso de la did4ctica profesional

La principal fuente de inspiracion de la didactica profesional ha sido y sigue
siendo la teoria de la conceptualizacion en la accion, teniendo como prin-
cipales inspiradores a Piaget, Vigotsky y Vergnaud. El elemento central es
que este marco teoérico permite establecer una relacion muy fuerte entre el
conocimiento y la acciéon. Hay primero un punto de vista epistemologico,
que ha sido de gran importancia para la didactica profesional: todo conoci-
miento tiene siempre dos propiedades, es a la vez operativo, en el sentido de
que tiene por funcién guiar y orientar la accién. Es lo que posteriormente
se denominé «conceptos organizadores»: una actividad eficiente para una
clase de situaciones dada se apoya en conceptos organizadores que permi-
ten a los actores hacer un buen diagnostico de situacion, lo que a su vez les
permite ajustar correctamente su accion a la situacion. La segunda pro-
piedad de los conocimientos es que son predicativos, es decir, que recor-
tan la realidad en objetos, en propiedades de esos objetos y en relaciones
entre esos objetos y esas propiedades. Podemos incluso decir que un cono-
cimiento es predicativo porque es operativo. Asi, la conceptualizacion en
la accidn es una de las Gnicas teorias que permiten comprender el aspecto

5. Para una aclaracién sobre este concepto y su devenir, véase Reuter (2007).
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organizado, y conceptualmente organizado, de la actividad. La mayoria de
las epistemologias separan el conocimiento y la accién, reservando la con-
ceptualizacion a la elaboracion de marcos tedricos. La conceptualizacion
en la accibén ve en el conocimiento una gestion de adaptacion inteligente a
los contextos y a las situaciones, en correspondencia directa con el pensa-
miento de Piaget, quien concibe la inteligencia como una adaptacion, asimi-
lacion y acomodacion. Asi, la principal funcion de los conceptos es la de ser
«invariantes operatorios», que orientan y guian la accion.

La teoria de los esquemas, que Vergnaud retoma de Piaget, permite de-
sarrollar esta orientacion epistemolodgica: la actividad humana, especial-
mente la de los profesionales, es una actividad organizada. Comporta una
parte de invariancia y una parte de adaptabilidad a las situaciones. Justa-
mente, lo que interesa en el concepto de esquema es que permite combinar
estas dos propiedades de la actividad: invariancia y adaptabilidad, pues
la accién no es lo invariante, sino su organizacion. Sin organizacién inva-
riante, actuariamos como veletas. Sin adaptabilidad, nuestra accion seria
completamente estereotipada, como vemos cuando intentamos aplicar
«tontamente» un procedimiento. La consecuencia de esta referencia teo-
rica para la didactica profesional es que debemos considerar dos tipos de
conceptualizacion, segin el fin que uno da a su accion: sea conocer lo real,
sea transformarlo. En el primer caso tenemos un trabajo de conceptualiza-
cién tedrica, que funciona en un registro epistémico correspondiente a los
aprendizajes de saberes. En el segundo caso, tenemos un trabajo de concep-
tualizacion pragmaética que consiste en movilizar los conceptos organizado-
res que apuntan a orientar la accion, correspondiente a los aprendizajes de
actividades, especialmente profesionales.

Pero el marco tedrico de la conceptualizacion en la acciéon no habria
tenido el impacto que le conocemos sobre la didactica profesional si no hu-
biera sido relevado por el recurso a los conceptos y métodos de la ergonomia
cognitiva. En efecto, hay al menos dos lazos de parentesco entre concep-
tualizacion en la accion y ergonomia cognitiva. El primer lazo radica en la
importancia acordada a la dimension cognitiva de la actividad desarrolla-
da por la ergonomia, especialmente franc6fona: incluso un trabajo manual
comporta una «base de orientacién» (Savoyant, 2006). A partir de Ombre-
dane y Faverge (1955), hasta Leplat (1997), esta dimension cognitiva ha sido
siempre de avanzada. Como subraya Faverge (Ombredane y Faverge, 1955),
trabajar es tomar una muestra de informacién sobre el medio, tratarla y
actuar en consecuencia. Se comprende que la didactica profesional encon-
tr6 alli una fuente de inspiracion muy fecunda.

Esta primera fuente de inspiraciéon ha sido relevada por una segunda,
salida de la psicologia del trabajo de origen ruso. Entre los numerosos auto-
res, uno ha sido particularmente importante para la didactica profesional:
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Ochanine (1964). Comparando médicos especialistas de la tiroides y médi-
cos principiantes, pidiéndoles representar, mediante un dibujo o modelo, el
organo enfermo sobre el cual se realiza el diagnostico, Ochanine constata
que los expertos proveen una representaciéon laconica y deformada. Ana-
lizando esas representaciones externas, constata que esos expertos dejan
ver su gestion de diagnostico. Uno encuentra aqui, a partir del analisis de
tipo experimental, la distinciéon entre conceptualizacion teoérica (describir
un objeto en sus propiedades, independientemente de toda accioén) y con-
ceptualizacion pragmaética (describir un objeto en funcion de la acciéon que
se quiere realizar sobre él).

En resumen, las dos principales fuentes de inspiraciéon de la didacti-
ca profesional deben ser comprendidas en su profunda convergencia: la
conceptualizacion en la acciéon proporciona un marco general que se basa
en una epistemologia que permite articular conocimiento y accion. La er-
gonomia cognitiva permite especificar ese marco aportando conceptos y
métodos que hacen posible analizar la actividad de trabajo. Agreguemos
que la conceptualizacion en la accién aporta algo mas: una perspectiva
del desarrollo. Mientras que la ergonomia cognitiva tiende a concentrarse
en el anélisis, sincrbnico, de la actividad del ser humano en el trabajo,
la teoria de la conceptualizacion en la accidon busca concebir la actividad
humana en su desarrollo. Esta ha sido una de las grandes inspiraciones
de Piaget. Vigotsky, en esa misma perspectiva, insisti6 en la importancia
de la mediacion de otros en ese desarrollo. Este punto de vista es mas
interesante para comprender los procesos del desarrollo en el adulto, en
particular en su dimension histérica y social. Es mediante esta via del
desarrollo que podemos representarnos en qué medida la didactica de las
disciplinas ha sido también una fuente de inspiracion para la didactica
profesional. Es asi que la teoria de los «campos conceptuales» desarrolla-
da por Vergnaud (1990), que pone el acento fuertemente en la dimensiéon
del desarrollo de las competencias, ha sido una importante fuente de ins-
piracion para la didactica profesional.

3. ETAPAS DE LA INSTITUCIONALIZACION
3.1. Recorrido institucional de las didacticas de las disciplinas

Como hemos indicado, entre los investigadores preocupados por las cues-
tiones de ensefanza y aprendizaje en contexto escolar, la preocupacion
de orden didactico apareci6 incluso antes de que la etiqueta existiera. De
alguna manera, los pioneros de las didacticas de las disciplinas eran Mon-
steurs Jourdain, haciendo didactica sin saberlo. Hasta los afios setenta, se
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publicaron obras dedicadas a la pedagogia de tal o cual materia escolar pre-
cisa (véase por ejemplo Romain, 1979). En lo que concierne a la formacion
de los docentes, en los afios ochenta fueron programados en las universida-
des o escuelas normales cursos de metodologia especial centrados en una
disciplina en particular, en paralelo a cursos de metodologia general. Uno
encuentra alli la marca de lo que Raynal y Rieunier (1997: 107) consideran
la «acepcidon comun» de la didactica, que remite en este sentido «a la uti-
lizacion de técnicas y métodos de ensefianza propios de cada disciplina».
En numerosos lugares de formacion, sera necesario esperar el giro de los
anos ochenta a los afios noventa para que el término didactica aparezca
oficialmente en los cursos, consagrando la nueva disciplina, a partir de en-
tonces reconocida, por su vocacion primera de estudiar «las interacciones
que pueden establecerse en una situacion de ensefianza-aprendizaje entre
un saber identificado, un maestro que ofrece ese saber y un alumno que
lo recibe» (ibid.: 109). En esa misma época, varios centros y unidades de
investigacion universitaria que enarbolaban el nuevo emblema «didactico»
y abrian asi el camino a las primeras tesis que le estaban oficialmente dedi-
cadas fueron rebautizados.

Lo dicho anterioremente asi lo deja traslucir: las didacticas de las disci-
plinas constituyen desde hace mas de treinta afos disciplinas en bisqueda
permanente de legitimidad en el campo universitario, y en parte también
en los medios escolares. Desde hace unos quince de afos, sin embargo, se
multiplican los signos que manifiestan un reconocimiento institucional y
social de esas nuevas disciplinas, dando que pensar que la era de la sospe-
cha pronto podria considerarse superada. A modo de ejemplo, y entre otros
signos, puntualicemos la aparicion de obras dedicadas a las didacticas de
la disciplina en la coleccion Que sais-je? (Astolfi y Develay, 1989, para la
didactica de las ciencias; Halté, 1992, para la didactica del francés, etc.),
la constituciéon de grupos de investigadores de didactica de envergadura
internacional (Asociacion Internacional para el Desarrollo de la Investiga-
cion en Didactica del Francés, AIRDF, antiguamente DFLM, fundada en
1986), la destacada permanencia de varias revistas bien establecidas,® la
publicacion reciente de obras que tratan cuestiones de metodologia de la in-
vestigacion propias de los trabajos de didéactica (Falardeau, Fisher, Simard
y colaboradores, 2007) o incluso el primer Dictionnaire des concepts fon-
damentaux des didactiques [Diccionario de los conceptos fundamentales
de las didacticas] (Reuter, 2007).

6. Revistas especialmente dedicadas a la didactica del francés, como Pratiques,
fundada en Francia en 1974, o Enjeux, en Bélgica en 1983, son editadas y considera-
das publicaciones de referencia.
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3.2. El recorrido institucional de la didactica profesional

Sobre el capitulo de institucionalizaciéon de la didactica profesional, sere-
mos muy breves. Pues practicamente todo est4 por hacerse. Podemos decir
que estamos, por el momento, en una etapa preparatoria de una fase de
institucionalizacion. Al igual que para las didcticas disciplinares, hemos
practicado la didactica profesional al modo de la prosa de Monsieur Jour-
dain. Luego sobrevino un momento importante de construccién teérica de
las bases de la didactica profesional (como fue el caso de la didactica de la
matematica). Luego se constituyeron pequenos grupos, principalmente en
Francia, en Dijon, Paris, Nantes, Lille, Grenoble, que desarrollaron inves-
tigaciones y ensefianzas en didactica profesional. Hoy en dia se esta consti-
tuyendo una red que comienza a extenderse més alla de Francia, en Canada
(Quebec), Suiza, Portugal, Bélgica. Uno de los vectores de esa red esta cons-
tituido por la recién creada asociacién de Investigaciones y Practicas en
Didactica Profesional. Una revista en didactica profesional esta a punto de
ser lanzada. Su primer niimero debera aparecer en 2008. Pero la cuestiéon
de la institucionalizacién y de la legitimidad de esta disciplina emergente
continda pendiente.

4. DISCIPLINAS EN TENSION
4.1. Las tensiones en el campo de las didacticas de las disciplinas

Hemos sehalado mas arriba la particular situacion de las didacticas disci-
plinares alrededor de las cuales gravita una multitud de disciplinas conexas
que, en ciertos casos, compiten unas con otras. La multiplicidad de saberes
de referencia disponibles asi como la diversidad de los objetos a tratar en
una disciplina escolar tan compleja como el francés podrian generar un es-
tallido en «subdidacticas» (Boucheton, en Chis et al., 1995). Es asi que se ha
constituido, en el seno de la AIRDF, un grupo de ciertos investigadores en
didactica de la literatura que organizan encuentros especificos. Reciente-
mente ha recibido su bautismo una asociacién de investigadores dedicados
a la «didéctica cognitiva». Si bien tales opciones tienen su coherencia y su
pertinencia desde el punto de vista de la investigacion, comportan también
algunos riesgos que es necesario marcar en los términos de Vandendorpe:

Si definimos la didéctica del francés como la disciplina que debe permi-
tir a la escuela plantear actos informados y juiciosos en el desarrollo de
los saberes lingiiisticos, es necesario reconocer que esta constituye en el
inicio un objeto hibrido, situada como esta en la encrucijada entre la psi-
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cologia, la lingtiistica, la teoria del texto y la literatura. Algunos estarian
tentados de hacerla estallar en los diversos componentes que son la lectu-
ra, la gramatica, la literatura, la redaccion, etc., a fin de darle una cierta
pureza, al menos en el plano discilplinar. Yo no creo que esto sea deseable
pues una atomizacion tal no haria sino reforzar los encierros en el interior
de la clase y de los programas, en detrimento del funcionamiento natural
del espiritu humano, en virtud del cual los saberes no son verdaderamente
utilizables mientras no estén integrados en un ecosistema viviente (Van-
dendorpe, 1999: 7).

Una tension que atn se percibe en el campo de la investigacion didactica
de las disciplinas incide en la finalidad de los trabajos de los investiga-
dores y en su impacto sobre las practicas de los docentes. Veremos que
esta tension entre investigacion descriptiva e investigacion prescriptiva,
o incluso investigacion con finalidad praxeoldgica, existe también en el
campo de la didactica profesional, y las dimensiones evocadas méas arriba
valen sin duda para los dos campos pues remiten, a fin de cuentas, al cues-
tionamiento fundamental sobre la dimension social de la investigacion.
Es necesario sefialar asimismo que la mayoria de los investigadores en
didéctica acttian también como formadores de docentes, y que el puablico
al cual se dirigen en formacion inicial o continua no deja de interpelarlos
acerca de la pertinencia de sus investigaciones respecto de sus acciones y
desafios cotidianos.

4.2. Las tensiones en el campo de la didactica profesional

¢La didactica profesional corre el riesgo de ser desarticulada? De manera
global, podemos decir que hasta aqui ha prevalecido el punto de vista
unitario. Existe un indicio claro: hablamos de didactica profesional en
singular, mientras que se habla de did4cticas disciplinares en plural. En-
contramos pocos casos en la literatura que hablen de «didacticas profe-
sionales». Hay al menos dos razones para ello: por un lado, la didactica
profesional naci6 en el seno de un equipo muy pequeio, que se referia a
la misma fuente de inspiracion tedrica. No podemos decir que ese fuera
exactamente el caso para las didacticas disciplinares: desde el inicio, los
equipos fueron mucho mas numerosos y la referencia a los saberes en-
sefilados marc6é maéas aun las diferencias. Ademas, aun cuando en didac-
tica profesional podemos contrastar tantas diferencias como elementos
de continuidad, si son estos dltimos los que han tomado el poder, es a
causa de la diferencia que puede establecerse entre campos conceptuales
y campos profesionales. Los campos conceptuales que estan en la base de
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una didactica disciplinar comportan un principio de organizacion bas-
tante fuerte, incluso si, como hemos sefialado en el parrafo precedente,
en didactica del francés, por ejemplo, existen algunas fuerzas centrifu-
gas. Cuando se trata de campos profesionales, las diferencias estan muy
marcadas, pero son esencialmente empiricas. Es la razoén por la cual la
didactica profesional no es parte de esas diferencias, pero ha querido pre-
sentar una linea de andlisis a priori valida sea cual fuere el Ambito de
trabajo. En el fondo, siendo el primer objetivo de la didactica profesional
analizar el trabajo, se ha privilegiado el método respecto del contenido.
O, mas exactamente, se ha desarrollado un método que permitia ir direc-
to a la especialidad de cada contenido. Pero las cosas no fueron faciles:
cuando se pasa del anéalisis de una actividad de conduccién de un siste-
ma técnico en la industria al anélisis de la actividad de conduccién de un
campo cultivado en agricultura, o a la actividad de conducciéon de una
entrevista por parte de un consejero en orientacion, se tiene a bien utilizar
el mismo marco metodologico, pero es necesario ajustar cada anéalisis a
la especificidad de cada &mbito, lo cual siempre es un asunto delicado. No
obstante, hasta el momento hemos logrado hacerlo conservando el marco
general que orienta el anélisis. Ha ocurrido lo mismo cuando hemos bus-
cado transformar una situacion profesional de referencia en una situaciéon
de uso didactico: el método sigue siendo el mismo, pero se ajusta a su
ambito particular. No es seguro que esta perspectiva unitaria continte
manteniéndose cuando se profundice el anélisis de los aprendizajes y de
sus dificultades. Aqui tal vez se corra el riesgo de encontrar las mismas
tensiones que se manifiestan en las didacticas disciplinares.

Otro punto de tension reside en la confrontacion entre didacticas cuya
proximidad es grande: didactica de la tecnologia, did4ctica de los saberes
profesionales, didactica profesional. Dado que numerosos capitulos de
esta obra’ abordan la cuestién, sugerimos su lectura para poder formarse
una idea precisa.

Una de las tensiones més preocupantes reside seguramente en el re-
conocimiento de dos puntos de vista, que a menudo corren el riesgo de
ser antagonistas: el punto de vista de investigador y el del practico. Eso
proviene de la particularidad del enfoque didéctico. Si, para retomar la
definicion de Vergnaud (1992: 19), «la didactica es el analisis de los proce-
sos de adquisicién y de transmision de los conocimientos y las competen-
cias, con vistas a mejorarlas», vemos que toda gestion didactica persigue

7. Se trata de una remisidon interna de Dezutter y Pastré al volumen de donde esta
tomado este trabajo (Lenoir, Y. y Pastré, P. (dirs.), Didactique professionnelle et di-
dactiques disciplinaires en débat, Toulouse, Octarés, 2008). [N. de E.]
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simultadneamente dos fines: un fin de anélisis y un fin de mejora. Natural-
mente, los investigadores tenderan a privilegiar el analisis y los practicos
la mejora. Sin embargo, la didactica profesional ha nacido y se ha desa-
rrollado en un contexto de investigacion (incluso si sus promotores tenian
experiencia también como practicos). El enfoque aplicado juega también
sobre un tiempo prolongado y utiliza un lenguaje compuesto de términos
que tratan de definirse con cuidado, corriendo el riesgo de convertirlo en
un lenguaje esotérico. Temporalidad y lenguaje son asi dos dimensiones
que marcan una fuerte diferencia entre el punto de vista del investigador
y el del préctico. Pues un préctico funciona en un tempo corto y necesi-
ta de un lenguaje simple y 1til. Esta diferencia parece ser especialmente
critica para la didactica de la matemaética: los docentes de matematica
suelen tener dificultades para comprender analisis finos realizados por
los investigadores. Encontraremos posiblemente la misma dificultad en
didactica profesional: lo que ha sido elaborado por investigadores necesi-
ta ser apropiado por los practicos. Eso no podra hacerse sino mediante un
proceso de transformacién bastante profundo.

A MODO DE CONCLUSION: ¢QUE ESPERAR EN EL FUTURO?

Las lineas anteriores no carecen de elementos de reflexiéon en cuanto al de-
venir de los dos campos considerados. Sin embargo, nos arriesgamos, al
término de este recorrido subjetivo, a identificar algunas obras emergentes
que serian susceptibles de darles a nuestras disciplinas nuevas orientacio-
nes, es decir, nuevas configuraciones.

Las didécticas disciplinares comparten desde hace mucho tiempo al-
gunos marcos comunes, y se han construido a la vez a partir de una serie
de nociones comunes y de nociones propias. Ciertos colegas han elegido
ahondar en los puntos comunes y en las especificidades promoviendo el
desarrollo de una didactica comparada,® que busca definir un nuevo perfil,
el del didacta comparatista. Leutenegger (2004: 2) lo presenta como un in-
vestigador activo en el seno de una did4ctica disciplinar particular pero
«sensible a las diversas formas de etnocentrismo que pueden caracterizar
las miradas y las naturalizaciones que corren el riesgo de cargar los concep-
tos teoricos fundados justamente en cada didactica disciplinar».

8. Véase el numero 141 de la Revue Francaise de pédagogie, titulado «Hacia una
didactica comparada», Mercier, A.; Schubauer-Leoni, M.-L. y Sensevy, G. (eds.), y la
nueva revista Education et didactique, cuyo primer nimero ha sido publicado por
la editorial universitaria de Rennes en 2007.
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En adelante bien establecidas en cuanto disciplinas de investigacion, las
didacticas disciplinares constituyen también disciplinas de formacion ins-
criptas en los curriculums de formacion de los docentes. En cuanto tales,
se aproximan a una didactica profesional relacionada con una dimension
particular de la accion docente. Esto nos lleva a pensar que las practicas
de formacion en didactica de tal o cual disciplina ganarian al ser enrique-
cidas por los resultados del anélisis fino del trabajo de los docentes de esas
disciplinas en los multiples contextos escolares. Ademaés, las practicas de
los formadores también pueden analizarse como practicas profesionales
de formacién. Podriamos, en este sentido, intentar verificar lo que distin-
gue las practicas de los formadores en didactica de las disciplinas de las de
otros colegas formadores por ejemplo en pedagogia general.

Los contextos de surgimiento y desarrollo que hemos repasado para
nuestros dos campos remiten a realidades franco6fonas. Es habitual su-
poner que la didactica de las disciplinas, tal como la hemos presentado,
no existe en el mundo anglosajon y que es muy dificil identificar inves-
tigaciones similares a las que nos interesan por ejemplo en los escritos
de los colegas americanos. Esta constatacién, que podria a priori ser con-
firmada por un analisis de las referencias bibliograficas citadas en este
volumen, merece sin embargo ser fuertemente atenuada, si no totalmente
cuestionada. Una investigacion reciente sobre las practicas de evaluacion
en diferentes disciplinas nos llevd a descubrir en efecto varios trabajos
desarrollados desde hace una década en torno a las nociones de materias
escolares y de matriz disciplinar por colegas estadounidenses ligados a las
universidades de Washington y de Stanford. Esos colegas, que hacen alu-
sion al famoso triangulo didactico en su marco de referencia (Grossman,
Stodolsky y Knapp, 2004), han demostrado el rol crucial desempeiiado por
los departamentos disciplinares en la implantacién de las reformas educa-
tivas en el seno de los establecimientos escolares de nivel secundario de
los Estados Unidos. Tal vez nuestros colegas hacian y siempre han hecho
didActica sin saberlo.

La tentativa planteada en este ejercicio de escritura a dos voces y de
reflexiones compartidas nos lleva a desear que el didlogo fecundo entre
didéacticas disciplinares y didactica profesional contintie. Compartimos al
menos dos puntos: como toda aproximaciéon didactica, buscamos combi-
nar un punto de vista teérico (analizar nuestro campo con un marco rigu-
roso) y un punto de vista operativo (mejorar los aprendizajes mejorando la
formacion de los docentes y de los formadores). Ademas, debemos encon-
trar la articulacion adecuada entre la aproximacion mediante los saberes
y la aproximacién mediante el analisis de la actividad. Esperamos que
este intercambio a dos voces nos haya permitido avanzar en este trabajo
de largo aliento.
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La conciencia disciplinar.
Presentacion de un concepto

Yves Reuter

ME PROPONGO SOMETER AQUT A DISCUSION el concepto de conciencia disciplinar,
que he presentado por primera vez en un articulo relativamente reciente
(Reuter, 2003 y 2007a), y ha sido objeto de multiples analisis, en especial en
algunas monografias de maestria* en el seno de nuestro laboratorio.

Comenzaré por recordar su definicion, ciertos elementos de su génesis, las
modalidades de su implementacién metodologica y algunos de los principales
resultados obtenidos, asi como las preguntas que lo acompanan. Expondré
luego los problemas que este concepto plantea y el interés que presenta, cen-
trandome particularmente en su pertinencia posible en el marco del proyecto
de conocimiento de las didacticas y de la didactica comparada.

1. PRESENTACION DE UN CONCEPTO
1.1. Elementos para una definicion

Propongo definir la conciencia disciplinar como la manera en que los acto-
res sociales, y en especial los actores escolares, (re)construyen las discipli-
nas escolares. Esta definicion sucinta necesita de inmediato dos precisio-
nes. En primer lugar, si hasta el presente nuestras investigaciones se han

1. Las principales estan enumeradas en la bibliografia de este articulo: Beun, 2006; Clé-
ment, 2005; Kus, 2006; Lécuyer, 2005; Marhem, 2006; Roussel, 2006; Ségismont, 2004
y 2006; Van Meenen, 2004 y 2006. Véase también la tesis de Constant-Berthe, 2005.
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interesado esencialmente en los alumnos, también nos parece importante
estudiar la conciencia disciplinar de los maestros, de los padres de los alum-
nos (Chambon, 1990), de los formadores, de los inspectores, e incluso de los
investigadores. En segundo lugar, insisto en el hecho de que hay al menos
dos aspectos a considerar en la implementacion de este concepto: las formas
de las (re)construcciones (las representaciones de las disciplinas pueden ser
estructuradas de manera diferente por los alumnos, cfr. Apartado 1.4 infra)
y la mayor o menor claridad que presentan, sabiendo que la idea misma de
claridad ser4 cuestionada en este articulo (cfr. Apartado 2.1 infra).

1.2. Elementos de la génesis

Siempre es dificil reconstituir la historia de un concepto, a fortiori si esta es
reciente y si nos encontramos fuertemente implicados en ella. Los elemen-
tos que siguen deben ser considerados, entonces, con precaucion.

En principio, diré que para hacer posible dicho concepto han convergido
tres fuentes heterogéneas: la de la comprobacion empirica, la de los reco-
rridos tedéricos internos en el campo de las didacticas (incluyendo las inves-
tigaciones de nuestro equipo) y la de los analisis externos a las didacticas
pero que revisten cierta importancia para ellas.

En lo que concierne a las comprobaciones empiricas, he necesitado
tiempo para tomar conciencia de su recurrencia, de su importancia y de
sus conexiones. Se trata en especial de declaraciones de alumnos de pri-
maria, no necesariamente problematicos que, a través de entrevistas for-
males o informales, se mostraban incapaces de relacionar un curso o una
evaluacion con una disciplina. Creo que el tiempo que iba a necesitar para
tomar conciencia de estos fenémenos e integrarlos como objetos posibles
de investigacion demuestra el peso de las disciplinas y de los efectos de
naturalizacion generados, que invisibilizan los problemas de construc-
cion que estos pueden plantear a los aprendices. El peso de la evidencia
disciplinar se confirmaba en las resistencias iniciales de mis estudiantes,
a menudo docentes, a los que exponia esto. Estaban tan convencidos de
que algo era claro para los alumnos de tanto que les planteaban y repetian
puntos de referencia, parametros (horarios, materiales, informes), que no
podia tratarse, para ellos, sino de fendmenos aislados. Con frecuencia,
recién después de indagar en sus alumnos, los docentes reconocian, con
gran desconcierto, el caracter ordinario de esas «excepciones», que por
otra parte no se limitan a la escuela primaria. En efecto, las entrevis-
tas llevadas a cabo con estudiantes de secundaria manifiestan formas de
construccion de ciertas disciplinas bastante alejadas de su estructuraciéon
respecto de quienes las conciben y quienes las ensenan. El caso mas lla-
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mativo y también el mas recurrente es, sin duda, el del francés como dis-
ciplina, en la que se trata de «versear».?

Las cuestiones generadas por estas comprobaciones pueden relacionarse
con reflexiones o investigaciones acreditadas en el campo de las didacticas,
aun cuando no se originen en el mismo proyecto y en consecuencia no hayan
sido puestas de antemano en red de manera explicita.? Mencionaré tan solo
tres ejemplos. El primero surge de los trabajos de Jacques Colomb, quien,
proponiendo una relectura critica de los conceptos de contrato didactico y de
contrato disciplinar, da pie a la nocién de «imagen» de la disciplina (1993: 46)
sobre la base de una investigacion (Colomb, 1987) que explora las rupturas y
las continuidades entre las ensefianzas en CM (dos ultimos afos de la escuela
elemental, 9 a 11 afos) y en sixiéme (primer ano del collége, 11 a 12 afios). El
segundo ejemplo es el de Nicole Lautier, cuya obra A la rencontre de l'histoire
[Al encuentro de la historia] (1997) tiene por objeto de investigacion la histo-
ria aprendida, y confronta las representaciones de la historia y los modos de
ensefianza de los docentes con las representaciones de la historia y las mo-
dalidades de apropiacion de los alumnos, en el collége (11 a 15 afhos) y en el
lycée (15 a 18 afios). El tercer ejemplo estd asociado a los trabajos del equipo
de didéctica de Bourdeos en torno de Jean-Paul Bernié. En particular, a un
articulo que estudia la coherencia y el posicionamiento enunciativo en traba-
jos de alumnos de CM2 (10 a 11 aflos) en ciencias, en el que Martine Joubert
(2001) muestra como es posible reconocer una serie de problemas a partir de
la dificultad para entrar en un discurso disciplinar (y no «ordinario»).

En esos tres casos, la nocion de representacion de la disciplina es fundamen-
tal, pese a que no se reconozca su caracter estratégico y, por consiguiente, no sea
objeto de una verdadera reflexion critica sobre su pertinencia en un marco mas o
menos didactico. Me interesa, no obstante, el hecho de que en una gran cantidad
de estudios sobre proyectos de conocimiento relativamente diferentes, la nocion
aparezca, incluso débilmente tematizada, como una herramienta necesaria.

Tomar conciencia de los problemas planteados por las comprobaciones
empiricas me ha llevado a releer varias investigaciones desarrolladas en
el laboratorio Théodile# a la luz de ese interrogante.

2. Del francés baratiner («mentir», en lenguaje familiar). [N. de T.]

3. Aun cuando algunos trabajos, por ejemplo el estudio de Lebeaume (2000) sobre
descubrimiento del mundo, ciencias y tecnologia en los ciclos Il y Ill, estén proximos
a nuestra problematica.

4. Théodile-CIREL (siglas del Centro Universitario de Investigacién en Educacién de Li-
lle, adjunto a la Universidad de Lille, Francia) es uno de los equipos del Centro, dedicado
a la investigacion en didacticas; fue creado en 1993 y hoy es ampliamente reconocido
en el dmbito francdfono sobre todo, vinculado a las disciplinas escolares. [N. de E.]
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Se trata, en primer lugar, de los trabajos sobre la descripcion en las di-
ferentes disciplinas escolares’ (Cahiers Pédagogiques, 1999; Enjeux, 2000;
Pratiques, 1998; Reuter, 2000; Reuter, 1998) que permitieron, entre otras
cosas, poner al descubierto el hecho de que, segtin el marco disciplinar y las
representaciones de los alumnos sobre ese marco, la importancia, el estatus
y las funciones de las descripciones atn no estaban igualmente definidos y,
por otra parte, que ciertos problemas de escritura podian interpretarse en
términos de obliteraciéon de modalidades de funcionamiento de la descrip-
cion aprendidas (en francés, por ejemplo), o en términos de transferencia
inadecuada de funcionamientos adquiridos en un marco disciplinar en el
interior de otro marco disciplinar (las modalidades de la descripcién apren-
didas en francés y transferidas a la matematica, por ejemplo).

Se trata, en segundo lugar, de trabajos realizados sobre las represen-
taciones de lo escrito (lectura, escritura, conductas lingiiisticas) en dife-
rentes disciplinas en el colegio (francés, matematica, ciencias, historia y
geografia). En esta perspectiva, hemos podido mostrar (Lahanier-Reuter
y Reuter, 2002) que la conciencia de la escritura varia segin el marco
disciplinar y las representaciones de ese marco, con tendencia a una or-
ganizacion de las disciplinas en dos categorias: una, representada por el
francés, que considera la escritura como fundamental pero a menudo re-
ducida a discursos, procedimientos formales asociados a contenidos «dé-
biles»; la otra, representada por la matematica, para la cual la escritura es
secundaria o, en todo caso, esta al servicio de contenidos «fuertes». Con-
viene senalar ademas que esos trabajos estan en estrecha relacion con los
que hemos realizado en Théodile en torno a las relaciones con la escritura
y las imagenes de quienes escriben, insistiendo en la variabilidad de estas
segun los espacios sociales y escolares (Delcambre y Reuter, 2002). Como
vemos también aqui, si la conciencia disciplinar no esta explicitamente
tematizada, los resultados que surgen de los trabajos ponen al descubierto
fendmenos que esta podria esclarecer.

Es a la luz de estas comprobaciones empiricas y de varias investigacio-
nes ya referidas que me he propuesto concebir eventuales conexiones con
trabajos, en especial ligados a la psicologia de la educacion, que llaman la
atencion desde hace un tiempo sobre fendmenos relativos a la claridad cog-
nitiva de los aprendices en cuanto a los aprendizajes. Se trata principal-
mente de los de trabajos de Downing y Fijalkow (1984) y de los de Brossard
(1994 y 2002). En el primer caso, los autores, que investigan el campo del
aprendizaje de la lectura, defienden la tesis segin la cual parte de las difi-

5. Véanse también, en esta perspectiva, las investigaciones mas recientes que he-
mos llevado adelante sobre el relato (Pratiques, 2007).
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cultades de muchos alumnos en la entrada a la escritura podria atribuirse
al hecho de que la ensefianza se centra en procedimientos técnicos, cuando
en realidad estos no tienen sentido para los aprendices en la medida en que
no disponen de una claridad suficiente respecto de la escritura o de la lec-
tura® (los principios del sistema de escritura, las funciones de la lectura, sus
diferencias con la escritura). En el segundo caso, se trata de investigaciones
en torno a la articulacion entre tareas y representaciones de esas tareas, y
éxito o fracaso escolar. En esta perspectiva, Michel Brossard defiende la
hipoétesis, fundamentada desde hace tiempo en s6lidos trabajos empiricos,
segtn la cual uno de los factores principales de diferenciacion respecto del
éxito o del fracaso escolar radicaria en la desigual claridad de los alumnos
frente a las situaciones a las que son confrontados (construccién de sus rela-
ciones, de sus sentidos, de sus finalidades). Por consiguiente, para algunos
la vida escolar consiste en la yuxtaposicion de situaciones compartimenta-
das cuyo sentido se agota con el cumplimiento de la consigna (de ese modo,
para algunos alumnos poner etiquetas en orden se efectuaria sin relacion
con situaciones anteriores ni con finalidades tales como aprender a leer o
producir frases). Esos trabajos se desarrollan en una perspectiva diferente
de la nuestra, pero sus tesis y resultados no pueden dejar indiferentes a los
didactas. En este sentido, me parecié que era posible tender puentes con
nuestros interrogantes en la medida en que los prismas de la organizacion
disciplinar de las ensenanzas, y de la reconstruccion del marco disciplinar
por parte de los alumnos, son susceptibles de ser considerados factores que
contribuyen u obstaculizan la claridad de los aprendizajes, tal como esta ha
sido estudiada por esos autores.

Puesta en perspectiva, la nociéon de conciencia disciplinar ha ocupado
su lugar en un doble entramado de interrogantes y de conceptos. El primero
esta ligado a la importancia acordada en nuestro laboratorio al concepto de
disciplina (escolar) y a su reelaboracion a partir de dos postulados esencia-
les: se trata de una construccién (socioescolar), a la que contribuyen cuatro
espacios fundamentales: el de las prescripciones (en especial a través de
los textos oficiales), el de las recomendaciones (a través de la formacion, los
manuales, las asociaciones), el de las representaciones y el de las practicas.”
En este marco, la nociéon de conciencia disciplinar aporta herramientas
para abordar el interrogante en torno a las representaciones de los actores y
sus modos de elaboracion (volveré sobre esto en el Apartado 3 infra).

6. Simplifico esas tesis reduciendo especialmente el caracter interactivo de las rela-
ciones entre claridad en cuanto al objeto y aprendizajes técnicos.

7. Sobre la nocidon de disciplina escolar, véanse especialmente Lahanier-Reuter y
Reuter 2007, y Reuter, 2004.
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El segundo entramado, estrechamente articulado con el primero, esta
orientado hacia el conocimiento de los fendmenos que tiende a designar la
nocién propuesta en relaciéon con tres cuestiones complementarias: la aprehen-
sion sistemética de las (re)construcciones de las disciplinas y de sus variaciones;
las relaciones entre esas (re)construcciones y los modos de ensehanza; las rela-
ciones entre esas (re)construcciones y las categorias de alumnos. Esta tdltima
cuestion se acompaiia ademés de una hipdtesis general segiin la cual, el éxito
desigual de los alumnos podria estar ligado a las diferentes modalidades de la
conciencia disciplinar, en la medida en que la escuela estructura los contenidos,
su ensefianza, los aprendizajes y su sentido mediante el recorte disciplinar y, en
consecuencia, es importante captar los principios de funcionamiento y el senti-
do de cada uno de los marcos disciplinares. Lo que implicaria que las variacio-
nes de conciencia disciplinar pueden incidir en el éxito desigual de los alumnos.

1.3. Elementos para una operacionalizacién metodologica

La implementacion de este concepto se ha efectuado por medio de las de-
cisiones tomadas respecto de las técnicas de recoleccién, de las materias
escolares y de los niveles de los cursos considerados, y de las relaciones
establecidas con las categorias de alumnos y/o de practicas.

Tres técnicas de recoleccion de datos se han utilizado hasta el presente: los
cuestionarios (destinados a alumnos y docentes), las entrevistas (también des-
tinadas a alumnos y docentes) y producciones solicitadas, combinando estas
técnicas en algunos casos (especialmente Constant-Berthe, 2005). Pero la base
de datos recogidos mas importante surge de los cuestionarios, organizados en
torno a tres preguntas reproducidas para cada una de las materias (en el sen-
tido escolar del término). «¢Qué aprendiste este afio en...?», «écomo sabés que
estas en una clase de...?», «seglin vos, ¢para qué sirve la materia de...?».2 Esas
preguntas remiten a tres dimensiones constitutivas de la conciencia discipli-
nar: los contenidos, las finalidades y la identificacion del espacio de la ensefian-
za y de los aprendizajes dedicados a tal o cual materia. Conviene sefialar, sin
embargo, que en los trabajos de maestria mas recientes otras cuestiones han
venido a enriquecer este cuestionario, a fin de obtener respuestas que pongan
en juego categorias no impuestas por el investigador (por ejemplo, «¢Qué mate-
rias estudiaste este ano en la escuela?»), a fin de ajustar ciertas respuestas o de

8. Esa doble eleccidén (cuestionario, tres preguntas de base), es por supuesto discu-
tible (volveré sobre eso en el Apartado 2.3 infra). Pero ha permitido, sin embargo,
trazar con rapidez un antecedente cuantitativamente considerable y precisar cier-
tas pistas de cuestionamiento (cfr. Apartado 3.4 infra).
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iluminarlas mediante otras vias, por ejemplo, mediante asociaciones («Decime
tres palabras en las cuales te hagan pensar el francés, la matematica, etc.»).

Las investigaciones han abordado una sola materia (hasta ahora esen-
cialmente francés, matematica, tecnologia, musica, artes plasticas), una
comparacion entre dos materias (francés-matemaética), o bien el conjunto
de las materias a las cuales los alumnos son confrontados, ya sea en un solo
nivel del curso (sixieme, 11 a 12 afios, o CM2, 10 a 11 afios, que proveen la
mayoria de los datos actualmente disponibles), o sobre un continuum (del
CE1, 7 a 8 anos, al CM1, 9 a 10 anos; de sixiéme, 11 a 12 afos, a troisiéme, 14
a 15 afos), o segtin los «cortes» (CM2, tltimo afo de la Ecole Elémentaire;
3°me altimo afio del Collége; 1°¢, peniltimo afo del Lycée).

Los datos recopilados fueron relacionados con categorias de alumnos
(en especial segtin CSP o el nivel escolar, tal como estaba indicado por los
docentes o reconstruido por el investigador a partir de notas obtenidas),
con modos de trabajo pedagogico (especialmente «clasico» vs. «Freinet»),®
o con organizaciones pedagogicas diferentes (por ejemplo, con intervinien-
te externo o no, con producciones propias o no), con practicas extraescola-
res ligadas a la materia ensenada (esencialmente en los &mbitos artisticos).

1.4. Primeros resultados

Me limitaré aqui a dar cuenta muy sucintamente de los principales resulta-
dos de los que disponemos a partir de dos ejes: el de las disciplinas mismas
y el de las relaciones con los cursos, los modos de ensenanza y las categorias
de alumnos.

1.4.1. Variaciones de la conciencia disciplinar segun las materias

Conviene ante todo sehalar —en el sentido de nuestras comprobaciones
empiricas iniciales— que las nociones de materia o de disciplina son muy
inestables hasta CM2. Asi, cuando la pregunta inicial es abierta («¢Qué

9. La pedagogia Freinet es una pedagogia original, materialista (en el sentido filos6-
fico del término), creada por Célestin Freinet (1896-1966) y basada en la expresion
libre de los niflos (texto libre, dibujo libre, correspondencia intraescolar, imprenta
y periddico escolar, etc.) que continla hasta nuestros dias. Tradicionalmente la es-
cuela se centra en la materia que se va a ensefar y en los programas que la definen
y jerarquizan; la pedagogia Freinet modifica esa visidn, concibiendo una escuela
centrada en el niflo y aplicando una pedagogia activa con eje en la organizacién del
trabajo y la cooperacién. [N. de T.]
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materias trabajaste en la escuela este afio?»), la lista de materias pro-
puestas por los alumnos comprende, ademéas de materias «oficiales»,
sub-ambitos (lectura, poesia), incluso nociones, sobre todo en francés,
matematica, actividades fisicas y deportivas o ciencias. Y cuando las pre-
guntas son precisamente sobre tal o cual materia, pueden darse ausencia
de respuestas o confusiones, debidas en ocasiones a la proximidad fono-
grafica de los nombres (geometria-geografia).

Las diversas dimensiones sometidas a interrogatorios no son percibidas de
la misma manera. Asi, sea cual fuere la disciplina, las finalidades son conside-
rablemente menos identificadas que los contenidos. Incluso si es cierto que la
pregunta planteada esta lejos de ser facil, debemos hacernos eco de las investi-
gaciones actuales sobre el sentido de los aprendizaje y sobre la dificultad que un
alto nimero de alumnos tiene para construir lo que les exigimos en la escuela.

Las disciplinas son reconocidas de manera muy variable, ya sea global-
mente o mediante la dimension sometida a investigacion. De todas formas,
algunas son bien reconocidas: por ejemplo, en CM2, francés, matematica,
deporte y lengua. Sigue un segundo grupo constituido por historia, ciencias
y musica. El reconocimiento de la geografia y de las artes plasticas es menor,
y es débil en lo que a educacion civica se refiere. Estas tendencias son intere-
santes pero deben ser relativizadas por las variaciones asociadas a las formas
de las preguntas. Asi, cuando la primera pregunta deja a los alumnos la elec-
cion de las materias («¢Qué materias trabajaste en la escuela este afio?»), al-
gunas son mencionadas con menos frecuencia. Es por ejemplo el caso del
deporte. De todas maneras, tomando en cuenta el peso institucional de las
disciplinas en la escuela, la identificacion de las materias por parte de los
alumnos se produce entablando relaciones significativas con esa dimension.

De forma complementaria, algunas materias pueden resultar mas o
menos «disociantes», en el sentido de que su reconocimiento puede generar
una dispersion, incluso una polarizaciéon mas o menos fuerte. Asi, matematica
o deporte son disciplinas menos «disociantes» que la geografia, por ejemplo.

Segun los casos, algunas dimensiones o ciertos componentes de las
dimensiones pueden también, en razon de su recurrencia, aparecer como
emblemas o «marcadores disciplinares». Tal es el caso, por ejemplo, de los
marmoles en historia, de las palabras «técnicas», de los mapas y planos en
geografia, de los nimeros en matemética o de los dictados en francés.

Los contenidos de las disciplinas son reconstruidos a través de prin-
cipios de organizacion diferentes, con algunas modalidades principales:
mediante sub-ambitos, sobre todo en francés (ortografia, gramatica,
conjugacion, vocabulario) y en matematica (operaciones, numeracion,
medida, geometria), mediante componentes «libres» (temas, nociones),
por ejemplo en ciencias, o mediante componentes «combinados»: perio-
dos-personajes-acontecimientos en historia. Asimismo, segin el caso, el
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acento esta puesto mas bien sobre las actividades (geografia, ciencias,
artes, deportes) o sobre los saberes.

Los objetivos y finalidades de las disciplinas son, como he sefalado,
mucho menos percibidos que los contenidos: no respuestas, respuestas cua-
si-tautologicas «[el francés] sirve para aprender francés», respuestas vagas
centradas en la escuela («para aprobar en la escuela») o sobre la vida extraes-
colar («para tener un oficio de grande»). Sin embargo, es nuevamente en CM2
que aparecen algunas tendencias: finalidades extraescolares importantes
para las lenguas, utilidad en la vida cotidiana para la geografia, deporte aso-
ciado al desarrollo personal, etc.

El modo de identificacion de las disciplinas es también muy variable
(siempre en CM2) mas marcada por los contenidos en algunos casos (ma-
tematicas, historia, ciencias), y en otros, por indicadores materiales (geo-
grafia, arte, deporte). Esos indicadores son mas bien mixtos en el caso del
francés, y escasos en lo que concierne a la educacion civica. En lo que res-
pecta a los indicadores «materiales», el discurso del maestro es citado con
frecuencia. Los cuadernos y los libros lo son en francés. Los documentos
son mencionados de manera importante en ciencias, historia y geografia
(junto con mapas y globos terraqueos en este altimo caso). El cambio de
aula constituye un punto de referencia recurrente en deporte y musica. Fi-
nalmente, existen indicadores lingliisticos considerables, no solo en len-
guas vivas sino también a través de las formulaciones de los alumnos en
matematica (cifras y signos).

Incluso podemos sefialar, especialmente a través de la comparaciéon de
las descripciones en francés y en matematica (Constant-Berthe, 2005), que
existe una diferenciacion disciplinar en las maneras de escribir esta cate-
goria de textos. Asi, los escritos en matematica son mas «neutros», mas
proximos a definiciones o explicaciones, més cortos, con frases més breves,
hay una menor diversificacién en los verbos elegidos y en los tiempos em-
pleados, mas nimeros escritos en cifras, mas agregados y tachaduras, se
respetan menos las normas ortograficas y sinticticas. Singularizan menos
el objeto descripto, presentado desde una perspectiva mas comtn o general
que en francés. Esos rasgos pueden ser considerados como huellas posibles
de una conciencia disciplinar diferenciada, sin que por ello la diferencia-
cién sea objeto de ensefianza (a través de las declaraciones de los maestros'®
y de los alumnos).

Por tGltimo, tanto por el lado de los maestros como de los alumnos, lo que
parece dominar es, sobre todo, la idea de algo estanco entre las materias.

10. Que por otra parte son sorprendidos cuando se sugiere esto en el transcurso de
una entrevista.
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1.4.2. Variaciones de la conciencia disciplinar
segun alumnos y ensefianza

Los estudios comparativos, segtn el avance en los cursos (asi como la com-
paraciéon de los estudios inicialmente no comparativos) ponen al descu-
bierto importantes variaciones en la identificacion de las disciplinas y la
relacion con estas: contenidos y problemas mejor percibidos, identificacion
mas segura, mayor numero de ejercicios, relaciéon (positiva o negativa) méas
marcada. Podriamos hablar de una verdadera aculturacion disciplinar, en
ciertos casos con creciente resistencia a esta aculturacion.

También hemos podido construir claras correlaciones entre conciencia
disciplinar y desempefio escolar (bueno, medio y bajo) de los alumnos. Los
«buenos» identifican més contenidos (acentuando mas los saberes, bajo la
forma de titulos de los temas de clase, que las actividades); perciben mas
aspectos, enunciados segin modalidades mas precisas (especialmente en lo
que concierne a los aspectos extraescolares); citan méas disciplinas cuando
la pregunta inicial es abierta. Esto reforzaria, al menos como tendencia,
nuestra hipotesis sobre las relaciones entre conciencia disciplinar y fracaso
0 éxito escolar (volveré sobre esto).

Hemos podido establecer ademés correlaciones entre conciencia disci-
plinar y categorias socioculturales de las familias a las cuales pertenecen
los alumnos. En general, los alumnos procedentes de medios favorecidos
identifican mejor y detallan mas los contenidos que los otros (pero las di-
ferencias son reducidas en francés, matematica y deporte), construyen mas
disciplinas por medio de los titulos de las lecciones (y menos a través de los
sub-ambitos y de las actividades) y perciben méas cuestiones que formulan
de manera mas precisa. Creo que esto genera interrogantes en cuanto a las
modalidades familiares o, mas ampliamente, extraescolares, de construc-
cioén de la conciencia disciplinar (volveré sobre esto en el Apartado 3.4 infra).

Finalmente hemos podido poner al descubierto que existian variaciones
considerables en las formas de la conciencia disciplinar segtin los modos de
trabajo pedagogico (en CM2). Asi, comparados con los alumnos que traba-
jan de manera clésica, los formados por la pedagogia Freinet" presentan
algunas singularidades:

— mencionan menos las disciplinas «oficiales» y citan méas actividades
especificas de ese modo de trabajo (investigaciones matematicas, expo-
siciones orales, fichas, conferencias, entrevistas);

11. Véase, sobre este punto, ademas de la tesis de Van Meenen (2006), la presenta-
cion de nuestras investigaciones en Reuter y Carra, 2005, y Reuter, 2007b.
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— enuncian menos contenidos bajo la forma de lista y en su lugar res-
ponden més extensamente describiendo tal o cual actividad, lo que han
aprendido en ellas y si eso les gusto o no;

— indican més aspectos en disciplinas tales como francés, matematica,
geografia, ciencias o artes;

— citan més frecuentemente que los otros la lectura y/o la escritura en
francés y estan centrados en las investigaciones matematicas;'

— en cuanto a los puntos de referencia, otorgan una mayor importancia
a las actividades y a los dispositivos.

Esto requiere dos comentarios. En primer lugar, tiende a confirmar lo que
una serie de comprobaciones antes mencionadas vuelve visible: que las
formas de conciencia disciplinar son fuertemente tributarias de la ense-
fianza y de las configuraciones disciplinares instauradas.’* En segundo
lugar, creo importante tomar en cuenta como componente de la conciencia
disciplinar la relacion que establece el alumno con la disciplina correspon-
diente (volveré sobre esto en el Apartado 3.4 infra).

2. ALGUNOS PROBLEMAS

Esta claro —y los elementos antes presentados llaman la atencién— que la
introduccién posible de este concepto en el aparato tedrico de las didacti-
cas plantea miltiples problemas. Formularé aqui, a titulo provisorio, solo
cuatro, de los mas importantes para mi.

2.1. Cuestiones de designacion y de sentido™

La designacion misma plantea un problema. La he considerado luego de
largas vacilaciones entre, por ejemplo, «representacion de la disciplina»
(término presente en el titulo de mi articulo de 2003), «imagen de la
disciplina» (Colomb, 1993), «concepcion de la disciplina».

Ademés de las connotaciones ligadas al término de conciencia en razon
de sus usos en otras esferas disciplinares (lingtiistica, filosofia, psicologia),

12. Para la presentacion de esta actividad especifica, véase Lahanier-Reuter, 2005.

13. Esto necesita ser confirmado teniendo en cuenta las variaciones segun las dis-
ciplinas.

14. Agradezco a Francois Jacquet-Francillon por su perspectiva critica.
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esta expresion plantea, a mi entender, tres problemas mayores. El primero
es el de la articulacion entre dos enfoques de los fendmenos que el concepto
apunta a reforzar: el primero, descriptivo, es el de las formas de la con-
ciencia, aprehendidas a través de los componentes seleccionados, de sus
relaciones y de su estructuracion en una totalidad; el segundo, descriptivo
y evaluativo, es el de «niveles» o «grados» de claridad o pertinencia de esta
(re)construccion.

Esto plantea, por consiguiente, un segundo problema, el de las connota-
ciones «meta-» del término conciencia. Sin embargo, segtin mi experiencia,
no existe necesariamente conciencia disciplinar «consciente» (en el sentido
de explicita, pensada). Esta puede ser inconsciente, estar ausente o sim-
plemente presente en el ejercicio de ciertas practicas,'s o débilmente cons-
truida. Considero la conciencia disciplinar como una categoria susceptible
de ser actualizada segtn estados de conciencia diferentes. Pero, y este es
el tercer problema en el que me detendré, esos estados de conciencia son
evaluables, no solo con respecto a su grado de construccion o de objeti-
vacion para el sujeto mismo sino también con respecto a su pertinencia,
lo que plantea la cuestion de la referencia de esta pertinencia, que puede
variar segun se trate de la disciplina tal como esta construida (o propuesta)
por los investigadores en didéctica, por las prescripciones oficiales, por las
orientaciones (de los formadores, de las asociaciones, etc.), por las repre-
sentaciones del(de los) maestro(s), por las practicas implementadas. Esto
merece ser precisado en cada caso.

Si a pesar de estas dificultades he elegido —al menos de manera pro-
visoria— mantener la expresion de «conciencia disciplinar», es por cuatro
razones fundamentales. En primer lugar, me resultaba interesante, en el
contexto teérico actual, introducir un elemento de ruptura con los tér-
minos representaciones y relaciones con, utilizados sin precauciones
metodolégicas (la oscilaciéon entre declaraciones y representaciones y la
«naturalizacién» de estas ultimas son frecuentes) ni tedricas (el uso de
nociones surgidas en otros campos tedricos se produce a menudo sin una
resignificacion critica en didactica). Al menos, esta ruptura permite in-
troducir elementos de interrogacion, e insistir en la idea de construccion
(tanto por parte del sujeto como por parte del investigador). La segunda
razon se debe a la combinacion que favorece esta expresion entre formas y

15. Podriamos acercar esto a lo que designan ciertos términos o expresiones utili-
zadas en otros campos, tales como «epilinglistica» o «légica de la accién». Con un
problema metodoldgico que no conviene subestimar, el interrogatorio suscita en
el entrevistado una reflexion o, al menos, una atencién creciente a los fenémenos
sometidos a investigacion.
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grados, lo que resulta menos evidente con otras nociones. En tercer lugar,
conciencia disciplinar «unificada» solidariza los dos términos que retne,
manifestando uno de los modos de existencia de la disciplina (entre otros)
y recordando asi que una disciplina no existe independientemente de sus
espacios de realizacion. La cuarta y Gltima razoén se vincula a la importan-
cia cada vez mayor atribuida a los fenémenos referidos. En esta perspecti-
va, la nocion de conciencia disciplinar insiste en el hecho de que el «sujeto
didactico» no se construye verdaderamente en cuanto no es consciente del
marco disciplinar en el que se inscribe, y de que construye sus practicas y
las evalta en funcién de ese marco. Resta decir que, para mi, el debate en
torno de la denominacién permanece abierto y es indispensable.

2.2. Conciencia disciplinar/disciplina

La segunda familia de problemas se refiere a la relacion instaurada entre
conciencia y disciplina, tendiente a naturalizar el segundo término. Sin em-
bargo, la nocion de disciplina, si bien es fundamental para las didacticas y
los didactas, nada tiene de evidente y resulta particularmente compleja de
entender, como he tratado de demostrar (Lahanier-Reuter y Reuter, 2007;
Reuter, 2004), siguiendo a Chervel (1988, 1998 y 2006), reflexionando espe-
cialmente sobre la distincion que este autor propone entre materia escolar y
disciplina, y contribuyendo al desarrollo de la nocién de configuracién dis-
ciplinar para designar los modos de actualizaciéon de las disciplinas segin
los espacios (de prescripciones, de orientaciones, de practicas, de represen-
taciones), los niveles, los programas de estudio, los paises, las épocas. En
este marco, lejos de participar en la naturalizacion de la nocién de discipli-
na, el concepto de conciencia disciplinar tiene la vocacién de cuestionarla,
interrogando: indirectamente, las practicas implementadas (volveré sobre
esto en el Apartado 3.3 infra); la integracion de los marcos disciplinares a
través de su construccion; y las diferencias entre representaciones segiin
los espacios y segtn los actores.

Resta plantear la cuestion del «inicio» de las ensehanzas en cuanto en-
sefianzas disciplinares, algo que un cierto ntimero de didactas sitta en el
collége (11 a 15 anos), lo que volveria caduca la mayoria de nuestras inves-
tigaciones y de nuestros resultados. Sin intenciéon de minimizar un debate
legitimo y complejo pero que necesitaria un desarrollo que excede el marco
de este articulo, me limito aqui a indicar que mis posiciones disienten sen-
siblemente en funcién de algunos argumentos:

—las disciplinas, en la escuela primaria, existen a través de la organizacion
de los contenidos formateados mediante la formacion de los maestros, las
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instrucciones oficiales,’ las referencias a saberes eruditos o a campos
de practicas sociales, los manuales, los cursos, los ejercicios, las evalua-
ciones, los horarios, los soportes (cuadernos, carpetas, documentos), los
tatiles, los cambios de aula, incluso los cambios de interlocutor;

— cuanto mas se avanza en los grados de primaria, més significativa se
vuelve esta organizacion al punto de que podria decirse que una de las
funciones principales de ese lugar escolar es la aculturacion disciplinar.

2.3. Problemas metodologicos

Una tercera categoria de problemas agrupa los que se plantean por los modos
de investigacion experimentados hasta el presente. En este caso, también
mencionaré solo algunos entre los que me parecen los més importantes.

En primer lugar, nos hemos basado principalmente en declaraciones,
cuestionarios o entrevistas, en detrimento de las maneras de decir o de
hacer no solicitadas en lo cotidiano de una clase (es sobre esto que tratamos
de avanzar).

En segundo lugar, los modos de recoleccion adoptados plantean pro-
blemas espinosos. Ilustraré esto a partir de cuestionarios y luego a partir
de las producciones. En lo que respecta a los cuestionarios, més alla de su
extension, si nos centramos en varias disciplinas (lo que nos ha conducido
en varias ocasiones a un periodo de examen de CM2), se plantea por ejem-
plo la cuestion de la designacion misma de las materias, que varia segin
las instrucciones oficiales, los maestros, los modos de trabajo pedagogico.
En lo que respecta a las producciones, cuando quisimos comparar la con-
ciencia disciplinar en matematica y en francés, se plante6 el problema de la
consigna. Si la consigna «Describan un ladrillo», presenta como intereses
una tarea comtn de escritura (describir) y un referente comtin (un ladrillo),
que facilita la comparacion, convenimos sin embargo en que ni la tarea ni el
referente tienen el mismo estatus en el seno de las disciplinas consideradas
(Constant-Berthe, 2005 y 2006).

En tercer lugar, pero no altimo en importancia y complejidad, en toda
investigacion los problemas ligados al modo de tratamiento de los datos
recogidos son multiples. éCo6mo determinar cuales son las respuestas
correctas y las erréneas a una misma pregunta? ¢Como categorizar los
problemas propuestos por los alumnos? ¢Hay que tratar de manera es-
pecifica —y si es si, como— las respuestas idénticas de algunos alumnos

16. Sean cuales fueren sus variantes de area, a las que resisten las practicas.
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a preguntas diferentes (contenidos, problemas, puntos de referencia)? Si
calculamos la cantidad de términos apropiados para la pregunta «¢Qué
aprendiste este afio en francés?», ¢hay que contar uno, dos, tres o cuatro
términos para la respuesta de tipo «las conjugaciones, el presente, el
pasado, el futuro»? Convengamos que aqui seria necesario explicar y
discutir esas macro- y microdecisiones de tratamiento de la informacion
(siendo estas tltimas tan importantes como las primeras pero a menudo
invisibilizadas en los trabajos de investigaciéon) a fin de comprender
mejor como las elecciones realizadas formatean los resultados y cuéles
serian los mas pertinentes.

2.4. Las relaciones establecidas

El dltimo tipo de problemas en el que me detendré aqui, que tiene relacion con
el punto anterior, concierne a la pertinencia didactica de los polos en relacion.

Desde este punto de vista, hay que reconocer que la relacién entre con-
ciencia disciplinar y nivel escolar es insatisfactoria, en la medida en que, si
no se toman precauciones, puede confundirse evaluaciéon escolar-profeso-
ral, muchas veces obtenida de manera cruda (la clasificacion en tres cate-
gorias de alumnos, por parte de los profesores, o por agrupamiento de las
notas en categorias, por parte del investigador), y evaluacion por parte del
investigador de los aprendizajes disciplinares que considera cruciales, lo
que plantea dos nuevos problemas, no menos espinosos: el de lo engorrosa
que resulta la necesaria operacionalizacion y el de la concepcion disciplinar
del investigador. Sin embargo, me parece que este problema debe tratarse
de manera imperiosa.

3. LA CONCIENCIA DISCIPLINAR: LO QUE INTERESA
EN DIDACTICA Y EN DIDACTICA COMPARADA

Lejos de subestimar los problemas planteados por el concepto y su opera-
cionalizacién metodoldgica, me parece no obstante que este presenta un
cierto nimero de beneficios relevantes, demostrados al menos en parte
en los primeros resultados obtenidos. Quisiera entonces dedicar la tltima
parte de este articulo a la explicacion de dichos beneficios. Me permitiré, en
primer lugar, volver a precisar el sentido que atribuyo al proyecto de cono-
cimiento de las didacticas y de la did4ctica comparada, antes de especificar
los beneficios o la importancia del concepto de conciencia disciplinar en
torno a tres ejes: el del aparato conceptual de las did4cticas, el de las herra-
mientas metodolégicas y el de la instrumentacién heuristica.
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3.1. El proyecto de conocimiento de las didacticas
y de la didactica comparada

Propongo definir las didacticas como las disciplinas de investigacion que
analizan contenidos (saberes, saber-hacer) por cuanto son objetos de ense-
fanza y de aprendizaje referidos a disciplinas escolares o identificables con
ellas (Reuter, 2005 y 2007a). Sin ocultar que existe una enorme cantidad de
interrogantes en torno a la definicion de la nocion de disciplina de investi-
gacion y a la de disciplina escolar, asi como a las modalidades de referencia
de los contenidos, esta definicion permite enfatizar la importancia de los
contenidos y de las disciplinas escolares que garantizan, al menos parcial-
mente, la identidad de las didacticas, su autonomia en relacién con otras
disciplinas de investigacion y también su especificidad.

Por su parte, el proyecto de conocimiento de la didactica comparada®”
se sustenta en dos principios fundamentales: en la comparacién de las dis-
ciplinas escolares y/o de las didacticas, relativa tanto a sus dimensiones
historicas, institucionales, epistemolégicas y metodologicas como a sus
funcionamientos «habituales»; y en el desarrollo de herramientas —con-
ceptuales y metodologicas— de orientacion similar (lo que hace que las di-
déacticas tengan una base comun en su proyecto de conocimiento) pero que
permitan afinar sus especificidades (lo que hace que cada didéctica tenga
una identidad propia).

Desde esta perspectiva, si bien la didactica comparada tiene una dimen-
si6on auténoma —cuya base institucional y epistemologica sigue siendo, sin
embargo, ampliamente debatida—,"® se justifica mayormente, no obstante,
por lo que aporta al proyecto de conocimiento de cada una de las didacticas y
al perfeccionamiento de la reflexion epistemologica que cada didactica lleva
consigo. Es en este marco que me he propuesto explorar algunos de los bene-
ficios o importancia del concepto de conciencia disciplinar.

3.2. Conciencia disciplinar y aparato conceptual de las didacticas

Me parece que el concepto de conciencia disciplinar puede contribuir
a la construccion del aparato conceptual de las didacticas en cuanto
participa fundamentalmente de su identidad y de su autonomia. Esta-

17. Para una aplicacion de este proyecto, vésase Revue Francgaise de Pédagogie, n2141,
coordinado por A. Mercier, M.-L. Schubauer-Léoni y G. Sensevy.

18. Incluidas las formas de trabajo de su ejercicio (colectivas o ligadas a una califi-
cacién gue gqueda por definir).
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blece firmemente el prisma disciplinar, lo que no resulta desdefiable en
la medida en que en una gran cantidad de investigaciones no es raro
constatar que el foco esta puesto en lo infradisciplinar (tal saber, tal
saber-hacer) o que se producen deslizamientos hacia lo pedagdgico (por
ejemplo, cuando se trata de contrato).

Indisociablemente, el concepto plantea el principio de que es fun-
damental tener en cuenta la representacion de conjunto de la disciplina
cuando se estudia la relacion de los actores con tal o cual objeto o tal o
cual préactica (incluso si no es, sin duda, la tinica dimension que entra en
juego e incluso si, a su vez, la construccion de la relaciéon con tal objeto o tal
préctica contribuye a la construccion de la imagen global de la disciplina).
Eso me parece clave en un momento del desarrollo de las didacticas en el
que la especializacion, inabarcable, de los investigadores conduce a inves-
tigaciones muy precisas sobre tal o cual objeto (en francés, por ejemplo, la
oralidad, la lectura, la escritura, la gramética, incluso el discurso o el per-
sonaje), cuya precision se paga a menudo con una relativa ceguera respecto
de la insercion de ese objeto en el conjunto disciplinar, a través de las pres-
cripciones, de las practicas y de las representaciones de los docentes o de
los alumnos. En otros términos, la recontextualizaciéon o la solidarizacién
de los contenidos, a menudo mencionada cuando se habla, por ejemplo, de
los mecanismos de la trasposicion didactica en general, con frecuencia es
pasada por alto en el curso de las investigaciones particulares.

Finalmente, y esto es muy importante, el concepto de conciencia disci-
plinar permite remodelar lo que toma prestado de algunas nociones antes
mencionadas (Apartado 1.2, supra), tales como representaciones, relacio-
nes y claridad, en una perspectiva especificamente didactica y a través de
una orientacion fundamental, que es posible enunciar segtin dos modalida-
des complementarias:

— poniéndolas en relacion con el filtro disciplinar que tendian a igno-
rar —en funcion de su fundamento de origen— para privilegiar objetos
infradisciplinares (el personaje, la digestion) o transdisciplinares (los
saberes, el lenguaje), considerados independientemente de su actuali-
zacion disciplinar;

— tomando en cuenta que en materia didactica, la (re)construccion de
los objetos y la construccion de una relacion con estos solo se com-
prende por cuanto esta es tributaria de interacciones disciplinarmen-
te construidas entre sujetos y objetos disciplinares, lo que constituye
una salvaguarda apreciable contra los «fijismos» naturalizantes, ya
sea de los sujetos (que serian invariables sea cual fuere el espacio
social en el que evolucionan y son aprehendidos), de los objetos (que
serian idénticos sean cuales fueren las instituciones y las practicas
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que los constituyen) o incluso de las relaciones entre sujetos y objetos
(también esencializados).

Subrayaré aqui que, a mi entender, esta orientacion es la condicion sine
qua non de la comparacion interdisciplinar.

3.3. Conciencia disciplinar y herramientas metodologicas

Me parece que asi concebido, el concepto de conciencia disciplinar puede
contribuir a «equipar» metodolégicamente las didacticas y la didactica
comparada, organizando la comparaciéon de las disciplinas escolares en
torno a tres ejes.

El primero, y mas evidente, es el eje de sus representaciones y las va-
riaciones de esas representaciones, antes mencionadas (cfr. Apartado 2
supra): formas de las reconstrucciones, mayor o menor claridad en la asi-
milacién de los contenidos, problemas, puntos de referencia del ejercicio
disciplinar, variaciones segun las categorias de alumnos. Desde ese punto
de vista, los primeros resultados obtenidos me parecen prometedores.

El segundo eje es el de las variaciones disciplinares de las relaciones
entre las modalidades de la conciencia disciplinar y los otros espacios que
construyen una disciplina escolar, particularmente el espacio de las pres-
cripciones, el de las orientaciones y el de las practicas, ya sea que estas re-
laciones sean consideradas bajo el angulo del peso de esos espacios sobre
la constitucion de la conciencia disciplinar o bajo el angulo del peso de las
modalidades de la conciencia disciplinar sobre los otros espacios, en la re-
daccion de nuevos programas destinados a garantizar compromisos con lo
existente, en la confeccion de los manuales escolares, en la implementacion
de las practicas por parte de los docentes o por parte de los alumnos. A
pesar de los trabajos que van en este tltimo sentido (incluso si estos han
sido realizados con la ayuda de otros conceptos, como el de representacio-
nes o el de contrato didactico), creo que este segundo eje sigue siendo, en
gran parte, un aspecto sin desarrollar.

El tercer eje, que participa al menos en parte del segundo, es el de la ad-
quisicion de las practicas. En esta perspectiva, las investigaciones realiza-
das desde la conciencia disciplinar o que tratan sobre ella pueden constituir
un medio, indirecto, para reconstituir las practicas. Doblemente indirecto,
sin duda, en la medida en que no se trata ni de observaciones ni de declara-
ciones centradas en las practicas, pero con todo interesante dado que hay
un cierto namero de declaraciones convergentes —congruentes con otros
datos provenientes de otras modalidades de recolecciéon— que llevan a pre-
cisar ciertas formas dominantes de actualizaciéon disciplinar: por ejemplo,
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en lo que respecta al francés, el importante lugar otorgado a las actividades
centradas en la lengua (ortografia, gramatica, conjugacién, vocabulario) y
el lugar mas reducido asignado a la oralidad o a la escritura.

3.4. Conciencia disciplinar e instrumentacién heuristica

El concepto de conciencia disciplinar presenta ventajas heuristicas conside-
rables que exceden las preguntas iniciales que motivaron su introduccion.
A fin de fundamentar esto, presentaré aqui tres pistas de investigaciéon que
los resultados obtenidos permiten abrir o especificar.

3.5. La paradoja de los modos de identificacion

En funcion de los datos obtenidos a partir del tratamiento de los primeros cues-
tionarios que respondian «¢Para qué pensas que hacés (tal materia)?», hemos
podido construir cuatro categorias relativas a los modos de identificacion:

—modo de identificacion basado en los contenidos (saberes, saber-hacer);
— modo de identificacion basado en las dimensiones materiales (sopor-
tes, herramientas, cronograma, indicaciones del docente, dispositivos,
cambios de aula, cambios de docente);

— modo de identificacién mixto;

— modo de identificacion inexistente.

Nuestra hipoétesis, muy general, era que los mejores alumnos y/o los alum-
nos provenientes de los medios méas favorecidos se basarian mas en los con-
tenidos que los demés alumnos. Sin embargo, ocurri6 a la inversa: aquellos
se apoyan mas en la dimension material.

A partir de alli consideramos algunas interpretaciones posibles:
la mayor confianza que esos alumnos tendrian en la guia que se les
provee; y, a la inversa, la complejidad del sistema propuesto, en especial
en lo que concierne a los soportes (Chartier y Renard, 2000; Giguére y
Reuter, 2003), que requiere de un aprendizaje considerable. Pero, pre-
cisando mas los datos obtenidos, nos parece que de hecho no se trata
de los mismos indices materiales y que, a diferencia de otros alumnos,
los mejores alumnos o los que provienen de medios mas favorecidos se
apoyan particularmente en indicadores ligados al orden escritural (cua-
dernos, carpetas, manuales). Como vemos, si esto se confirma, los re-
sultados podrian constatar la importancia de las relaciones entre forma
escolar y orden escritural (Vincent, 1994 y Lahire, 1993) y la hipotesis
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de una diferenciacion del desempeino de los alumnos en relaciéon con la
naturaleza escritural de la forma escolar.

3.6. Modos de ensefianza y conciencia disciplinar

Los primeros resultados obtenidos plantean asimismo una cuestioén con-
cerniente a los efectos (o sea, lo que reconstruimos como efectos) de los
modos de ensefianza. Sehalaré aqui solo dos ejemplos. El primero, relativo
a las reconstrucciones de los alumnos que trabajan segtin el modo pedag6-
gico de Freinet (cfr. Reuter y Carra, 2005, y Reuter, 2007b). Estas se distin-
guen por su caracter menos «académico» respecto de los textos oficiales y
de las tradiciones escolares, recortando lo que se lleva a cabo en la escuela
con referencia a actividades centrales y tipicas de ese modo de trabajo (las
investigaciones matematicas, las entrevistas, la correspondencia, las expo-
siciones orales), detallando més precisamente esas actividades, lo que se
ha aprendido en ellas y la relacion con dichas actividades. La cuestiéon que
se plantea entonces es saber si ese modo de reconstrucciéon se considera
igualmente pertinente para facilitar los aprendizajes y, mas adn, para la
continuidad del curso disciplinar en el collége (11 a 15 afios).

El segundo ejemplo se refiere a la educacion civica, que tiende a ser
tanto menos identificada cuanto que una parte de sus componentes (la vida
de la clase, la ciudadania escolar) no es objeto de una ensefianza formal
clasica sino que se encarna bajo la forma de practicas para la vida (consejos,
debates). Si, por un lado, la conciencia disciplinar (en cuanto a los conteni-
dos, a los problemas, a los puntos de referencia) aparece particularmente
débil, por otro lado, en ciertos casos al menos, es claro que estos disposi-
tivos participan de la evolucion deseada de las normas y de las practicas
de los alumnos. Nuevamente, se plantea la cuestion de las relaciones entre
conciencia disciplinar y aprendizajes o, al menos, de sus variaciones segiin
las disciplinas, incluso «cuasi-disciplinas» y contenidos contemplados.

3.7. Fuentes de construccion de la conciencia disciplinar

Otra linea de investigacion abierta por los primeros resultados obtenidos
es la de las fuentes de construccion de la conciencia disciplinar, principal-
mente en los alumnos.

Si la via escolar-intradisciplinar parece fundamental, habida cuenta de
las relaciones que hemos podido establecer con los modos de ensefanza,
con las herramientas y los soportes, esta no me parece, sin embargo, ex-
clusiva si consideramos, por un lado, la diferenciacion por categorias socio-
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profesionales de la cual dependen los alumnos; y si, por otro, ponemos esos
datos en relacion con aquellos que conciernen a la educaciéon familiar y al
éxito o fracaso escolar.

Actualmente, las investigaciones llevadas a cabo en nuestro laborato-
rio toman dos direcciones: la exploracion de las relaciones posibles con las
practicas extraescolares de los alumnos, y la exploracion de las relaciones
posibles con la conciencia disciplinar de las familias. Estas direcciones
plantean claramente dos problemas complejos: el de la operacionalizacion
metodologica y el de las fronteras con otras disciplinas de investigacion,
tales como la sociologia o la etnologia.

Al mismo tiempo, eso permite comprender como las did4cticas pueden
ser una contribucion a las otras disciplinas, cuestionando por ejemplo a la
sociologia sobre la ausencia de datos acerca de esta dimension, de la cual
podemos suponer, sin embargo, que alimenta de manera considerable los
intercambios familiares en torno de la vida escolar, y de la cual podemos
suponer que reviste importancia en la (re)produccioén del éxito o el fracaso
escolar. Eso permite, en todo caso, confirmar la importancia del concepto
de conciencia disciplinar como instrumento heuristico no solo en el interior
de las didacticas sino ademés en los dialogos necesarios entre didacticas y
otras disciplinas de investigacion.

Soy consciente (y no pretendo hacer un juego de palabras), en el momento
de concluir este articulo, de su caracter insatisfactorio. Sobre varios puntos,
especialmente metodoldgicos, los problemas han sido mencionados més
que verdaderamente tratados. Sin embargo, en la medida en que la lectura
sea cooperativa, algo interesante puede ser presentado aqui, en dos niveles.
El primero es aquel que ha organizado explicitamente esta contribucion: la
presentacion y la discusion del concepto de conciencia disciplinar, del que
creo haber fundado, al menos en parte, la importancia para las didacticas y
la didactica comparada. Queda para las investigaciones y los debates futuros
confirmar o refutar su importancia. Creo que eso forma parte de los funcio-
namientos «corrientes» de las disciplinas de investigacion. El segundo be-
neficio, mas raro en dichos funcionamientos, radica en el espacio otorgado a
esta exposicion, en sus diversas dimensiones (definicion, cuestionarios, géne-
sis, importancia, limites), que puede permitir una verdadera reflexién acerca
de la creacion (posible) de conceptos (eventuales). Esta exposicion, implicita o
difundida en diversos lugares teéricos, me parece interesante, incluso indis-
pensable, tanto para aquellos que han participado en esa elaboracién como
para quienes son sus destinatarios, no solo para comprender mejor y evaluar
tal o cual proposicion, sino para reflexionar mejor sobre las formas del tra-
bajo tedrico y sobre sus especificidades segin los ambitos disciplinares. A fin
de cuentas, y pase lo que pase con lo que propongo, es en lo relativo a este
segundo nivel asi como al primero que espero haber sido minimamente ttil.
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Tercera parte

La reflexividad






El intercambio con un «sosias»
para pensar la experiencia. Un ensayo'

Yves Clot

SIENDO EL EJERCICIO PROFESIONAL, cada vez mas, produccion y transmision de sabe-
res, la formalizacion de la experiencia aparece como una condicion del trabajo.
Un poco como si el analisis del trabajo fuera, a partir de ahora, parte del trabajo
mismo. Es verdad que entonces sera necesario hablar més de co-anélisis que
de analisis. Ademas, siendo todas las formas de co-analisis del trabajo rapida-
mente confrontadas a las relaciones entre actividad y subjetividad, resultan de
ello nuevas exigencias. Sobre este punto son ttiles las advertencias de Wallon:

La experiencia muestra que el empleo oportuno, perseverante, fructifero
incluso en aptitudes destacadas, depende de lo que el destino marca para
cada uno en su vida: de lo que llamamos pasion o despreocupacion, vocacién
o indiferencia, gustos y rechazos, seguridad y escrtpulos; de lo que puede
traducir una gran diversidad de conflictos internos (Wallon, 1990: 88).

Este articulo, que se apoya en la practica acumulada en el curso de las sesio-
nes de trabajo ligadas a las ensefianzas de psicologia del trabajo del CNAM
(Conservatoire national des arts et métiers), busca delimitar las ventajas y
las dificultades de la formalizacion de la experiencia profesional. Propongo
seguir el hilo de una actividad singular: la elaboracion de la experiencia
de un «experto», un musico de orquesta. Pero antes, una palabra sobre el
método. Establecido por Oddone en la Fiat en los afios 1970, en el marco de

1. Este articulo es una versién con modificaciones de un texto publicado bajo el
titulo «La compétence en cours d’activité», en Education permanente, n® 123, 1995.
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seminarios de formacién obrera en la Universidad de Turin, el ejercicio de
«instruccion al sosias» implica un trabajo de grupo en el curso del cual un
sujeto voluntario recibe la consigna siguiente: «Suponé que yo soy tu sosias
y que mafiana me encuentro en situacién de tener que reemplazarte en tu
trabajo. ¢Cudles son las instrucciones que quisieras transmitirme a fin de
que nadie se percate de la sustitucion?» (Oddone, 1981). Se delimita enton-
ces una secuencia de trabajo determinada para facilitar la localizacion de la
experimentacion sobre los «detalles» del trabajo, interesdndose més en la
cuestion del «como» que en la cuestion del «por qué» (Vermersch, 1994).2
Este método de autoconfrontacion de psicologia del trabajo del CNAM obe-
dece en Oddone a un marco tedrico sensiblemente diferente. Tengo enton-
ces conciencia de los desplazamientos sustanciales a los que sometemos
a esta «técnica» cuando buscamos, con ella, comprender el trabajo entre
actividad y subjetividad. Sin embargo, he conservado en el marco de las en-
sefianzas de psicologia del trabajo del CNAM los criterios del «recorte» de
la situacion de trabajo utilizadas por el equipo de la Universidad de Turin.

Se establecen cuatro &mbitos de experiencia para los cuales se exigen con-
signas precisas: el campo de las relaciones con la tarea propiamente dicha,
el campo de las relaciones con los pares en los colectivos, el de las relaciones
con las lineas jerarquicas, en fin, el de las relaciones con las organizaciones
formales o informales del mundo del trabajo. Es que, segin mi punto de vista,
la actividad puede mirarse como «la menor unidad del intercambio social»,
vuelta a la vez sobre su objeto como accion «realizadora» y hacia la actividad
de los otros sobre ese objeto (Clot, 1995). Esta «triada viviente» del actuar es
el objeto del co-analisis practicado. Los materiales recogidos son retomados
por el sujeto involucrado y comentados por €l por escrito. Bajo este angulo,
la autoconfrontaciéon opera en dos tiempos. En una primera fase, el sujeto
se confronta a si mismo a través de la mediacion de la actividad reglada del
«sosias». En la segunda, se mide en los resultados materializados de ese in-
tercambio (descifrado de la grabacion) por la mediacion de una actividad de
escritura dirigida eventualmente a otros, distintos del «sosias».

UN PROTOCOLO CONCRETO: EL SOSIiAS DE UN TROMPETISTA

He aqui entonces un protocolo concreto: el sujeto implicado es un trompetista
clasico, primer premio del Conservatorio Nacional Superior de Misica de Paris
(Akoka, 1994). La experiencia de trabajo que recupero aqui concierne a la tarea

2. Sobre este punto, la metodologia preconizada coincide aqui con la utilizada por
Vermersch para objetivos diferentes. Sin embargo, se recorta parcialmente.
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de «doblar» ala primera trompeta de una gran orquesta en el curso de una sin-
fonia. Se trata de «sostener» la primera trompeta, de relevarla en los momen-
tos en que, por ejemplo, una pagina entera en el agudo debe ser ejecutada muy
fuerte. «Usted es su doble», dice el sujeto al sosias, «de hecho, es usted quien se
entrega a fondo en los grandes tutti, muy fuerte, cuando el director de orques-
ta hace sefias a las trompetas de pasar por encima de la masa orquestal». La
primera trompeta puede «tener necesidad de dejar de tocar durante un tiempo
breve, cuatro o cinco segundos, y es necesario que usted toque justo antes de
que se detenga, y contintie uno o dos tiempos una vez que haya retomado».

Situacion no excepcional en las orquestas, que debe prepararse si se
quiere lograr la maxima eficacia permitiendo al ptblico no perderse nada.
Sin embargo, no todo puede preverse:

Es una cuestion de sensacion, usted siente que el colega que esta a su
lado no llega a respirar. Lo siente fisicamente. Hay una respiracién muy
alta, no toma suficiente aire. Lo ve respirar. Esta tenso, y lo que no va es
la respiracion. Usted esta atento a lo que hace su colega, a cobmo reaccio-
na, a como est4, debe estar listo para tocar y preparado para hacerlo en
tal lugar y no en tal otro. Debe prestar atenciéon porque es muy posible
que él se incline un poco hacia usted antes del punto convenido, y que
lo haga quiere decir retomame. Ha acudido a usted porque sabe que
puede fallar. Es muy importante que no traicione esa confianza. [...] De
hecho, la orquesta no sabe hasta qué punto usted esta implicado. Usted
simplemente sobrepasa la ayuda que deberia aportar, va mas lejos... lo
hace porque es un amigo. Por otra parte, cuando usted lleg6 el lunes, la
segunda frase que €l le dijo fue estoy tranquilo porque estas aqui.

En ese instante, sin embargo, el sujeto vuelve la inquietud hacia él.

Esa frase lo puso incobmodo porque no conocia la obra que debia tocary,
desde un punto de vista puramente técnico, hay cosas que le convienen
mas que otras [...]. Sabe que no estd muy en forma y se dice: si ademés no
es el tipo de musica que mas conviene, habra que engancharse. Descu-
bre rapidamente que no es el caso. Pero, en tltima instancia, él le tiene
una confianza mayor de la que se tiene usted mismo. La duda se instala:
él necesita ser tranquilizado y eso, tal vez, falsea su juicio. O tal vez hizo
eso sabiendo que [a usted] la musica si le convenia.

En ese caso, la confianza descansaria mas en el hecho de que «la musica
conviene» que en el reconocimiento de las capacidades intrinsecas del
sujeto. Por otra parte, es sobre este punto que, luego de la autoconfronta-
cion, el comentario suscita nuevamente la actividad:
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El pasaje del texto en el cual hablo de la confianza que me tiene mi
colega, instrumentalmente hablando, comparada con la que yo tengo en
mi, es revelador: yo encuentro una razén que me conforta en la idea de
que él exagera y que es mi juicio negativo el que es correcto. Tengo la im-
presion de querer disminuir mis capacidades instrumentales mientras
que de hecho, mis debilidades estan en otra parte. [...] He progresado
mucho desde un punto de vista instrumental. Pensaba que a través del
instrumento volveria a encontrar una motivacion, pero no es suficiente.
Pensaba que habia llegado ahi, pero la lectura de lo que digo y la angus-
tia de la eficacia que se transparenta me muestran que no es evidente.
Creo que esta fijacion respecto de la eficacia es un freno que me impide
tener mas confianza en mis posibilidades. Es evidente que el reconoci-
miento profesional de una persona de su nivel aporta algo reconfortante
y una cierta seguridad, pero eso no puede ser suficiente para devolver-
me la plenitud de mis recursos. El fantasma de los malos momentos de
estrés debe desaparecer o transformarse en energia positiva.

Aqui, laineficiencia instrumental supuesta ya no esté4, fuera de tiempo, referi-
da a una debilidad de las capacidades instrumentales. Remite a la inhibicion
engendrada por «la utopia de la perfeccion» que el sujeto entrevé en ocasion
del intercambio con el sosias: «Se diria que no quiero reconocer que he tenido
un progreso. Tal vez porque he sido rapido al inicio [premio a los dieciocho
afos: é¢se es demasiado joven?] y luego he tenido un periodo de estancamien-
to, es decir, de regresion, debido al dinero, que me niego a admitir».

Por lo tanto, si la duda cambia de sentido, eso no conduce al sujeto a
recobrar sus medios, sino que desemboca méas bien en reencuentros con
el «fantasma de los malos momentos de estrés». Eso no impide que ese
desplazamiento del sentido invite —aun sin garantia— a un renacimiento
de la actividad. El sujeto ya no le atribuye la responsabilidad directa del
sospechado estancamiento a las capacidades instrumentales. La activi-
dad no esta en su «sitio». Ciertamente, bien habria podido permanecer
en «estado» al precio de un sufrimiento mas o menos contenido. Pero la
prueba va a desembocar en una oportunidad que, esta vez, el sujeto no
dejaré pasar. Lo inesperado aqui es que no es solo la situaciéon descripta la
que cambia de sentido. Mediante un contragolpe, una situacién anterior va
a verse retomada al filo de la actividad. En el curso de las «instrucciones»,
a una pregunta del sosias respecto de si el instrumento mismo no tiene
efectos perceptibles sobre la ejecucion, el sujeto responde primero por la
negativa. Pero el comentario a destiempo hace rebotar completamente el
problema. En efecto, como hemos visto més arriba, luego de la autocon-
frontacion, la responsabilidad del supuesto estancamiento de las capacida-
des esta vacante y su causalidad «suspendida». Una cierta disponibilidad
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psicoldgica es liberada por el sujeto, cuya actividad, en una zona critica,
entra en un periodo de intervalo.

De pronto, el comentario se mezcla con el desarrollo de la actividad,
con el hecho de franquear sus conflictos, de precipitarse hacia adelante,
cambiando, mediante las palabras, su estructura, creando asi el acon-
tecimiento:

Esta pregunta sobre el instrumento ha tenido el mérito de hacer que me
pregunte por la adecuacion entre el material que utilizo (modelo de em-
bocadura, de trompeta) y las evoluciones de mi técnica instrumental de
los tdltimos afios. Toco con el mismo modelo de trompeta desde siempre,
estoy habituado. Sin embargo, los detalles técnicos por los cuales tiendo
a ser molestado estan siempre presentes. Mi filosofia del trabajo del ins-
trumento jamas ha sido buscar el problema fuera de mi. Si algo no va
bien, no es el instrumento, soy yo. De alli la falta de interés por probar
modelos diferentes que podrian tener otra respuesta a mi ejecucién. La
consecuencia de esto es que ciertas dificultades técnicas me estresan
mas de lo normal, que un trabajo regular no resuelve, y que la basqueda
del color de sonido que quiero no siempre es exitosa. La interrogacion de
este trabajo del CNAM me ha llevado a probar la trompeta de un colega,
que usa la misma marca pero un modelo diferente. Aun cuando él ponia
en duda la adecuacién de mi material a mi técnica, acepté por una vez
hacer el ensayo dejando de lado mis a priori. Resultado: me convencio.
Voy a dedicar un poco de tiempo a la bisqueda de un modelo de trompe-
ta que me venga mejor. El que probé ya funciona mejor que el mio, pero
me enteré de que otra marca acaba de hacer un modelo con muy buenos
resultados. Yo, que nunca he querido lanzarme a los ensayos, dejando eso
a otros, estoy motivado por la busqueda de algo que pueda ayudarme a
reencontrar mi entusiasmo de nifio. Tengo la impresion de que la resis-
tencia a probar un instrumento diferente producia una situaciéon ambi-
gua: yo solo encontraba razones personales a mis limitaciones, mientras
que una hora de ensayo vino a probarme lo contrario; ciertas situaciones
técnicas no resueltas con mi instrumento no plantean problema en un
modelo diferente. Entonces, hay también una parte del instrumento. ¢Y
si el bloqueo en cuanto al cambio de instrumento no era méas que un pre-
texto para no ir mas lejos y no explotar mas mis posibilidades? El colega
que me hizo probar su instrumento me decia desde hacia al menos dos
afnos: deberias usar un material mas soplador, estas demasiado cerca de
los limites de tu instrumento, no te das la oportunidad de utilizar todas
tus posibilidades. Mi respuesta era invariable: no puedo tocar un mate-
rial més grueso. iSin haberlo probado! Y en el primer ensayo, ime con-
venci de la necesidad de cambiar de instrumento!
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LA «ZONA DE DESARROLLO POTENCIAL»

«A menudo se toma prestado solo lo que uno se disponia a crear», escribia
Leroi-Gourhan (1945). Y en efecto, tomar prestada otra trompeta es aqui
«impensable» antes del cambio de sentido de la situacién que dispone al
trompetista a la invencion de soluciones nuevas. Es otra manera de formu-
lar aquello de lo cual quiere dar cuenta el concepto de «zona de desarrollo
potencial». La entrada de la actividad en una zona critica, luego de la toma
de conciencia del sentido inesperado del «estancamiento», desemboca en
que el sujeto tome en serio la vieja propuesta de un colega de trabajo. Y este
intercambio justifica la bisqueda de nuevos medios técnicos. Estos «pasa-
jes» no lineales desde el sentido hacia la eficiencia, y viceversa, participan
de esta «eficacia a pesar de todo» que el trabajo humano no para de revelar.

Por supuesto, este analisis confirma el imperio del sentido sobre la gé-
nesis de las competencias. Pero muestra también hasta qué punto la for-
macibén de nuevas técnicas de accion, extendiendo el area de eficiencia de
la actividad de un sujeto, puede afectar, a su vez, el destino de su vida y su
pasion, incluso al precio de reavivar sus «conflictos internos». De hecho,
parece bien que podamos caracterizar la estructura dinamica de la acti-
vidad que esta en la base de la produccion de las competencias mediante
una alternancia funcional. La actividad eficaz que provee a la competencia
su dinamismo obedece alternativamente a regulaciones que no se solapan.
Cuando la actividad encuentra un sentido, reclama luego, sin implicarlas
automaticamente, nuevas condiciones de eficiencia. A la inversa, cuando
la actividad gana eficiencia economizando los esfuerzos del sujeto, lleva al
primer plano las preguntas de sentido, incluso a sus espaldas, remitiéndolo
a la plasticidad psiquica de la cual se dispone o no para aprovecharlas. Asi,
la competencia no conoce de armonias preestablecidas, sino que est4 pola-
rizada por el curso de la actividad.

Se pueden sefialar, en lo que precede, inversiones en el mismo curso de
la actividad segiin donde se generan, la una dentro de la otra, la competen-
cia-sentido y la competencia-eficiencia. Entre esos dos polos, se comprende
como las herramientas, los conceptos, los codigos entran en la vida no direc-
tamente sino por la mediacion de la actividad humana que toma posesion
de eso. Sin ella, esos artefactos de la cultura son como «entre comillas», se-
miextranjeros, antes de que ella los aloje para hacer crecer sus pasiones y sus
habilidades. Es la competencia en acto la que da su energia a la competencia
«provista de herramientas», y no a la inversa; aun si esta tltima libera feliz-
mente a la primera de la estrechez en la que puede quedar atrapada.

¢Coémo comprender esta «energia»? En este caso, el nuevo enfoque del
«estancamiento» surgido en el transcurso del andlisis contiene varios de-
sarrollos posibles. Este puede desembocar, para el trompetista, en una oca-
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sion eventual de «superarse» o en reencuentros con «el fantasma de los
malos momentos de estrés». Los momentos de apertura y de transito en el
curso de la actividad forman lo que he propuesto llamar, inspirandome en
Vigotsky , zonas de desarrollo potencial (Clot, 1995).

Aqui vemos el rol que ha jugado el co-analisis del trabajo. Vemos en qué
medida el intercambio interpsiquico de las actividades, que culmina con la
autoconfrontacion, se revela como la fuente del trabajo intrapsiquico per-
sonal al cual el trompetista ha sido confrontado. Pero dimensionamos tam-
bién que este trabajo psicologico nuevo no ha podido desembocar en una
reconcepcion instrumental (Rabardel, 1995), sino a través de la mediacion
de un nuevo intercambio con un colega de trabajo, reanudando entonces
una actividad interpsiquica que hasta ahora no tenia ningtn sentido para el
sujeto. Esos pasajes de lo individual a lo «social» y a la inversa son decisivos
para comprender como la actividad del masico puede verse aqui relanza-
da. Ciertamente, un cortocircuito en ese proceso puede, a cada instante,
cortar el hilo de la actividad hasta hacerla perder su sentido en el trabajo
instrumental. Resta decir que es en ese género de situaciones vitales que
podemos reconocer mejor, como con una lupa, la unidad dinamica de los
momentos fisicos, cognitivos y subjetivos de la actividad. Todos los posibles
se actualizan al mismo tiempo, exponiendo a los sujetos a las fragilidades
de su historia pero volviéndolos, mediante un contragolpe, virtualmente
disponibles para pasar a otro plano de movilizaciéon psiquica.

SENTIDO Y RESULTADO: LENGUAJE Y COMPETENCIA REFLEXIVA

Notaremos que este modo de experimentacion «separa» al sujeto de su acti-
vidad puesto que otro, distinto a él, debe apropiarsela. De golpe, la transmi-
sion rigurosa de las «instrucciones» al otro se vuelve una actividad relativa
a si mismo, mediatizada por el lenguaje. Una actividad que él ve «con los
ojos» de otra actividad. «Yo me conozco», sefialaba Vigotsky dando el ejem-
plo del sosias, «solo en la medida en que yo mismo soy otro para mi, es decir,
en que puedo percibir mis propios reflejos en cuanto que nuevos y excitan-
tes». Agregaba que la conciencia es «la experiencia vivida de la experiencia
vivida», dicho de otro modo, «una suerte de eco de todo el organismo a su
propia reaccion», o incluso «un contacto social consigo mismo» (Vigots-
ky, 1994). Asi, en nuestra experimentacion, a la primera «triada viviente»
del trabajo real que liga al sujeto con el objeto de su accion y con los otros
sujetos, viene a agregarse una segunda «triada viviente»: la que retine al
sujeto, su actividad tomada como objeto y el nuevo interlocutor que recibe
las instrucciones. El andlisis de las relaciones entre el sujeto y su propia
actividad —objeto del trabajo de instruccion— esta dirigido a la actividad del
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«sosias» llevada sobre ese objeto. La misma accion toma lugar en una acti-
vidad diferente dirigida a otro destinatario. Y buscando en relacion con este
otro la manera de actuar, el sujeto encuentra en si mismo algo nuevo. Esta
situacion en la que el sujeto dialoga consigo mismo bajo la obligacion de un
intercambio con el otro le entrega su propia experiencia «ajena». Este efecto
puede volverse la causa de una transformacion de la actividad. Diremos en-
tonces que esta puede cambiar de sentido realizandose en significaciones
nuevas, luego de haberse desligado de las viejas significaciones en las que el
pensamiento estaba «prisionero». Pero solo diremos que puede. En efecto,
resta elucidar mediante qué mecanismos la actividad del «sosias» lo permi-
te o0 no, pues queda por hacer el analisis del trabajo del sosias.

Para terminar, sefialemos simplemente que en ese desarrollo impre-
decible, las palabras no se presentan como compafieros de ruta de la ac-
tividad. Se han vuelto medios para sobrepasar los obsticulos. El sujeto,
mediante el lenguaje, desanuda los problemas o més bien los desplaza.
Aqui, hemos podido tal vez verificar que «la relaciéon del pensamiento con
la palabra es el proceso viviente del nacimiento del pensamiento en la
palabra» (Vigotsky, 1985).
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El debriefing en el desarrollo de competencias
profesionales del maestro de escuela.
En ensefanza-aprendizaje de la gramatica

Philippe Clauzard

INTRODUCCION

En 2011, tras presentar una ponencia en el coloquio OUFOREP sobre la ex-
perimentacion de situaciones simuladas en el 4mbito educativo, continua-
mos indagando en torno a las herramientas ergonémicas en el campo de la
ensefanza y del aprendizaje. Intentamos comprender la pertinencia y la efi-
ciencia, en términos de desarrollo, de las competencias profesionales de los
docentes, y las dindmicas puestas en juego en su utilizaciéon respecto de las
fortalezas y debilidades que tales dispositivos pueden aportar para la for-
macién docente. Para llevar adelante este tipo de experimentacion, nos apo-
yamos en las teorias de la didactica profesional y de la psicologia del trabajo.
En el presente articulo, abordamos el uso de la herramienta del debriefing!
a posteriori, en el «después de clase» (en una secuencia de gramatica), en
el marco del «consejo pedagogico» que hemos modificado desde una 6ptica
de investigacion ante los nuevos docentes de la escuela elemental. Nuestra
intervencion, en cuanto consejeros, se circunscribe a la educacion nacional,
maés alla del recorrido habitual de seguimiento que pueda hacerse de los
nuevos titulares. No obstante se trata, en la medida de lo posible, de «salir
del rol» de consejero para asumir el de investigador que respeta un marco
operativo preciso y sistematizado, para comprender cémo la herramienta
del debriefing, de origen ergonémico y muy empleada en medios técnicos e

1. Del inglés: reunion informativa posterior a una actividad, evento o proceso. Resu-
men informativo, informe. [N. de T.]
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industriales, puede servir de motor en el desarrollo de competencias profe-
sionales, tras la observacion de una secuencia de ensehanza-aprendizaje en
clase. Nuestro objetivo es llevar al docente a descentrarse de su practica, a
fin de que ponga en marcha recursos de desarrollo a partir de una serie de
preguntas o inductores estandar. Los tres docentes con los cuales ha sido
testeado este dispositivo, que han respondido con toda libertad a dichos
inductores, han sido interrogados para obtener precisiones o sintesis que
permitan relanzar la discusion y la reflexion.

Precisemos, antes de avanzar sobre nuestra problemaética, que debriefing
significa, en los términos corrientes de un diccionario, una reunién en el
transcurso de la cual se realiza el resumen de una operacién, de un proyec-
to. Esta definicién supone poder dar cuenta, detenernos en un punto de «la
imagen», de lo que ha sido hecho, a fin de examinar lo que vendra. El diccio-
nario Larousse también hace referencia a la acciéon de hacer hablar a alguien,
de ayudarlo a formular oralmente lo que siente luego de un acontecimiento
traumaético, desde una perspectiva de apoyo psicologico. La definiciéon ergo-
némica habla de andlisis de las situaciones de trabajo. Y 1a didactica profesio-
nal agrega: con vistas a formar y desarrollar nuevas competencias.

PROBLEMATICA Y MARCO TEORICO

Nuestra hipétesis es que el dispositivo de analisis de la actividad del prac-
ticante implementado por el investigador, a posteriori, es decir después de
dar la clase (de gramatica), a través de un procedimiento de debriefing,
contribuye a la formacion del profesional. Intentamos demostrar esta hip6-
tesis mediante la puesta a prueba de un formato de debriefing en el cual un
mismo cuestionamiento, los mismos inductores, confrontan a los docentes
con sus practicas. Luego, comparamos sus reacciones y determinamos su
singularidad a través de la identificacion de formas de juicios pragmaéticos:
los docentes toman una decisién u otra segtn el curso de las acciones y
seglin su experiencia profesional, lo cual actualiza sus estrategias perso-
nales y sus construcciones identitarias en situacién de reflexion sobre su
préactica. Nuestro objetivo es seguir el recorrido reflexivo de esos docentes
y observar sus giros y desvios a fin de captar comandos,? anclajes, debili-
dades a tener en cuenta, a fin de conducir debriefings de manera general

2. Traduje el término /evier (palanca, resorte, comando) como «comando». En
la bibliografia consultada lo encontré traducido también como «incentivo», «in-
fluencia», «motor». Su sentido figurado alude a aquello que sirve para vencer una
resistencia, medio de acciéon. [N. de T.]
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desde una perspectiva de profesionalizaciéon entre pares (y/o formadores).
Para concluir, discutimos la problematizacién de la actividad de ensefianza
observada como medio para el desarrollo profesional.

Nuestro marco tedrico se apoya esencialmente en una doble articula-
cién entre los aportes de la didactica profesional y los de la psicologia del
trabajo. La primera postula que el practicante aprende més del anélisis de
su actividad a posteriori durante los debriefings acompafados por tutores.
Se inspira en la conceptualizacion en la accion (Vergnaud, 1996), que sig-
nifica la existencia de una actividad cuyo fin es la produccién de conceptos
que permiten al sujeto adaptarse mejor a lo real y adaptar mejor lo real a él,
pero también conocer mejor lo real. Esta reduccién de la distancia entre el
yo del sujeto y lo real de una situacion ofrece una facultad adaptativa. Inclu-
so si existen otras soluciones en el mundo para adaptarse, la conceptualiza-
cion sigue siendo un recurso adaptativo preeminente para el individuo pues
procede por abstraccion, construyendo conceptos y reteniendo una propie-
dad como extraordinaria. Esta forma genérica ordena de cierta manera las
situaciones profesionales con las estructuras conceptuales que organizan
la actividad: los conceptos organizadores permiten tener indicios sobre el
funcionamiento de la situacion y ajustarla mejor a las variables que necesa-
riamente aparecen. Se definen en clase en funcion de los aprendizajes y de
las disciplinas convocadas, y son redefinidos por los operadores o docentes
que se los apropian segin su experiencia, en funcioén de su modelo operati-
vo, que no retiene de ellos sino lo que es mas efectivo para él (con mayor o
menor fidelidad a la estructura conceptual).

Los docentes pertenecen a un cuerpo profesional en el que las practi-
cas de ensefianza se transmiten bajo la forma de herencia, que forma un
género profesional de practica (ampliamente difundido entre los maestros
y materializado en manuales escolares o guias pedagodgicas). Si bien exis-
ten formas comunes de ensefiar, una herencia sobre el arte de enseiar,
un género comun, cada uno desarrolla su «estilo» (Clot, 2002), que es de
alguna manera la firma del sujeto. Para retomar los términos de Pastré,
una apropiacion personal de lo que es compartido por una comunidad de
actores. Pastré (2011) afina su analisis del trabajo con los «juicios prag-
maticos», que ya no ocultan las diferencias interindividuales en la orga-
nizacién de la actividad de los actores. Estos juicios son criterios para
reconocer las diferentes estrategias puestas en marcha por cada uno de
los actores en relacion con una misma situaciéon. Pueden emerger en el
transcurso de los debriefings o ser objeto de un tratamiento por inferen-
cias en caso de juicio pragmatico implicito o velado en las palabras del
sujeto. Se puede observar una metarregla de acciones lo suficientemente
universal en el discurso del actor como para permitir la descripciéon de
una estrategia docente.
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ELEMENTOS DE METODOLOGIA

Nuestro compromiso abarca la relectura de los debriefings realizados con
jovenes profesores de escuela, registrados desde el rol de consejeros peda-
gogicos. Estas entrevistas reflexivas tienen por objetivo inducir al docente
a una reflexividad sobre su practica, a «hacer hablar» su practica. Su du-
racion no excede los treinta minutos. Nuestras preguntas son «inductores»
que consideramos facilitadores para una problematizacion de la practica do-
cente a posteriori. Esos inductores comprenden formulaciones abiertas para
abrir una pista de reflexién, ocasiones «eco» para abordar los propdsitos,
las ocasiones focalizadoras que permiten profundizar un punto. Con todo, el
discurso de los docentes es libre, la entrevista es semidirecta, flexible.

Tenemos en mente las técnicas de entrevista de explicitacion definidas
por Vermersch, que buscan la puesta en palabras descriptiva de la manera
en que una tarea es realizada: el objetivo es la verbalizacion de la accion
mental como practica. Cuando actuamos, utilizamos de manera tacita o
implicita un nimero de saberes que son desarrollados mediante la expe-
riencia y hacen que un profesional sea particularmente eficiente, o tenga
dificultades o limitaciones debido a delicados ajustes a la situacion. Por lo
tanto, les ahadimos una apertura reflexiva, una induccion a la reflexion
sobre esas acciones puestas en palabras, lo que constituye la clave de un
perfeccionamiento.

Durante los debriefings, tratamos de evitar todo juicio dominante, todo
tipo de sugerencia prescriptiva, todo senalamiento susceptible de impedir
que el docente hable y se confronte personalmente con su practica. Desea-
mos presentarnos como un espejo en el que el docente puede reflejarse en
su actividad profesional a fin de obtener una distancia critica adecuada
sobre su practica.

La dificultad que surge en el desarrollo de nuestra investigacion es el
riesgo de caer en una deriva demasiado subjetiva, de poner facilmente una
etiqueta a nuestros colegas docentes. Para evitar este escollo, nos parece
muy importante realizar una lectura de los protocolos mediante un ana-
lisis riguroso y debidamente enmarcado de los contenidos. Es por eso que
hemos apelado a la teoria de los juicios pragmaéticos de Pastré. Esta teoria
es una entrada metodoldgica puesta a prueba por Pastré (2011: 191-192),
que se desarrolla a partir de las concepciones de Vergnaud (1985) sobre los
invariantes operatorios. El juicio se efecttia en la accién, en situacién: es
esencialmente pragmatico. Un juicio afirma o niega algo incluso de manera
implicita, a diferencia de un concepto, cuya validez es afirmada mas alla
de la situacion. Un concepto no es algo negociable por el individuo en la
medida en que debe resistir el contraste con la realidad, las objeciones de
una comunidad profesional y/o cientifica. Un juicio se apoya en hechos, en
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Cuadro 1. Grilla de inductores de defriefings.

Clases de inductores Formulacién de las preguntas
Andlisis de la secuencia de clase ¢Qué andlisis hace usted de su clase?
Grado de satisfaccion ¢Esta satisfecho con su clase? ¢Esta se

desarrolld como lo imaginaba al comenzar?

Grado de distorsion {Qué distancia observa entre lo que estaba
previsto vy lo realizado?

Observacion de las actividades ¢Qué obtuvo de los intercambios entre los
de los alumnos, formas de soporte alumnos? éldentificod indicios de aprendizaje?
{De comprension? {Qué consejos dio a sus
alumnos al circular entre los grupos?

Continuidad didactica estimada {Qué continuidad didactica daria a la clase?

Proyeccion hacia/sobre una replanificacion | Situviera que rehacer la clase, écomo lo haria?

una contingencia, en acontecimientos: enuncia una posiciéon que tiene por
fin producir una continuidad de la accién en las mejores condiciones. Un
juicio es funcional, mientras que un concepto, ya sea pragmatico o tedrico,
corresponde mas a una formalizacién, a un marco generalizador y/o inte-
grador para explicitar el mundo. El juicio, por su parte, explicita la reac-
tividad del actor que enfrenta la movilidad de la situacion. Pertenece a la
subjetividad del actor, mientras que el concepto tiende a volver objetivos
los fenémenos.

Un juicio puede corresponder a un enunciado circunstancial, a un enuncia-
do factico. Pero también puede corresponder a un enunciado general que
funda y justifica los enunciados de circunstancias y los enunciados facticos
[...] del mismo modo, un juicio pragmaético representa un enunciado que se
considera verdadero y permite incorporar, justificandolos, toda una serie de
enunciados circunstanciales (Pastré, 2011).

El juicio pragmatico revela la estrategia de los actores, sus modelos opera-
tivos, comprometidos en su profesionalidad. La dificultad de este abordaje
metodologico radica en encontrar esos juicios en las palabras de los debrie-
fings de los docentes. Rara vez son claramente explicitos, y el investigador
debe inferirlos a partir de las referencias, de las demostraciones, de los ele-
mentos del lenguaje que aluden a la actividad del docente.
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ELEMENTOS DE ANALISIS

Retomamos nuestros protocolos a partir de estas aclaraciones teéricas y
metodoldégicas que nos parecieron esclarecedoras, a lo largo de nuestros
analisis, para desarrollar una nueva inteligibilidad.

Analisis de los debriefings de G., A. y C.

Claramente, G. emite juicios pragmaticos sobre su actividad. Desde sus
primeras palabras de anélisis, acerca de los 45 minutos de clase, concen-
tra su atencién en la reaccién de sus alumnos a sus decisiones, tomadas en
medio de la accion: «Yo di la nueva consigna antes de recoger las primeras
respuestas entre comillas libres. Y de pronto, los que estaban escribiendo
abandonaron las primeras para pasar directamente a las respuestas con
el “que” obligatorio». Considera de manera negativa lo que nosotros cali-
ficariamos como una forma de disposicion a hacer avanzar la tarea de los
alumnos: «De pronto, eso cre6 una alteraciéon». Sin que medie otra pregun-
ta por parte del entrevistador, con un sentido agudo de la toma de distancia
respecto de si misma, agrega: «Tendria que haber esperado a reunir lo que
correspondia a la primera consigna y luego lanzar una segunda consigna».
Mas adelante, de la misma manera, sin induccién particular del investiga-
dor, lamenta su préctica docente en estos términos: «Es una transmision
disfrazada [...] por lo menos inductiva. Pero bueno, no sé, yo...». Estas ualti-
mas palabras muestran que es una practicante muy severa consigo misma,
que se pregunta, que reflexiona y revé el registro de su actividad «en calien-
te». Sus juicios pragmaticos son duros.

A. presenta una actitud de debriefing opuesta, presta atencion a la ac-
tividad de los alumnos y no a la suya cuando se trata de analizar la se-
cuencia: «Pienso que hay una buena respuesta y que es interesante verlos
plantearse preguntas». La docente observa con atencion el trabajo de sus
alumnos. Ello explica que se ubica voluntariamente en posiciéon de distan-
cia, a fin de dejarlos resolver solos o en pequenos grupos sus tareas escola-
res. El binomio ensefianza-aprendizaje parece ausente de su razonamiento
profesional. Reflexiona de manera casi idéntica tras la pregunta sobre su
grado de satisfaccion, sin la co-actividad que funda a toda pedagogia del
aprendizaje: «Estoy satisfecha porque lo que surgi6 esta dentro de lo que yo
queria que surgiera. [...] Lo interesante es que con el intercambio llegan a
plantearse que al final algo tal vez no es lo que era».

Por el contrario, G. queda fijada a lo que considera un juicio erréneo
de su parte. «Si y no» significa el grado de satisfaccion de G. Ella se ex-
plica asi: «No soy lo suficientemente experta a nivel practico. Mi manejo
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del pizarrén no es de lo mejor. Hubo muchas cosas a nivel practico que en
realidad no anticipé. Y eso cred pequenas alteraciones». Luego, reflexiona
acerca de otras soluciones: «Tal vez debi quitar de mi cuadro el cronograma,
las preguntas de la izquierda, un recuadro adelante para mostrar lo que iba
a hacer. Y a continuacion escribir mejor una frase». Joven docente, G. cree
no haber anticipado suficientemente lo que depende de la gestion practica
de la clase, del cuadro sobre el cronograma. Los criterios espaciotempora-
les de Bucheton no estan ausentes del analisis que G. hace de su préactica.
Concluye asi: «Uno nunca anticipa lo suficiente». Rapidamente, entrevé el
trabajo de anticipacion necesario, mediante hipotesis de aprendizaje de los
alumnos. G. observa con acierto que los alumnos no han respondido a los
desafios esperados de la tarea, pues la consigna no estaba bien «enmarca-
da». Esta altima, demasiado libre, no fue un motor para que los alumnos
pusieran en marcha sus recursos cognitivos para resolverla. Sin embargo,
la tarea guia la clase de aprendizaje y permite una eventual «secundariza-
cion», a condicion de que sea resistente, movilizadora y solucione las esca-
patorias, pues plantea obligaciones del mismo modo que un juego impone
reglas para desarrollarse. G. se da cuenta sobre la marcha y, de repente, ex-
plica: «Pensé en obligarlos, pero no lo anticipé en mi ficha de planificacion,
por ejemplo. No creo haberlo anticipado, creo que en ningin momento ima-
giné que [los pronombres relativos] pudieran no aparecer». Los alumnos
no podian movilizar ni reconstruir sus esquemas, las respuestas libres no
ofrecen una oportunidad constructiva de desarrollo de recursos cognitivos
nuevos. No iban a utilizar espontdneamente pronombres relativos en escri-
tos libres si no estaban obligados a ello mediante un procedimiento didacti-
co. El empleo del pronombre relativo es una competencia epilingiiistica no
consciente y deliberada en la mayoria de los casos, pero no necesariamente
en los alumnos de dltimos anos de primaria, porque ello supone el manejo
habitual de la frase compleja que atin no tienen de por si.

Observamos una problematica casi idéntica con el protocolo de C., des-
bordado por la intrusiéon de sindénimos, mientras que los alumnos deben
ejercitarse en la pronominalizacion. C. explica su distorsion: «La distor-
sion, eh, [que] yo apuntaba precisamente al pronombre, a la utilizacion del
pronombre [...] los grupos que buscaron sinénimos no hicieron lo que yo
esperaba, y traté de hacer explicito el porqué». C. nota una consigna mal
planteada y una falta de claridad:

Después, si, la consigna, pensé que estaba siendo lo suficientemen-
te claro sobre el objetivo. Por qué lo haciamos. Pero, después, no sé si
verdaderamente... Porque, repasando, la consigna no fue comprendida
rapidamente, fue necesario que volviera a pasar entre los grupos, inclu-
so una y otra vez, cuando estaban trabajando en grupo, fue necesario
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decir nuevamente, ¢estamos de acuerdo sobre lo que estamos haciendo?,
porque yo tenia la impresion de que no me habia tomado el tiempo nece-
sario para instalar la consigna.

Los aspectos vinculantes, elementos que impiden cualquier desviacion en
la resolucion de la tarea, no fueron dados en la consigna, no fueron cons-
truidos en el procedimiento didactico. Como subraya G.: «Vi que ninguno
habia escrito atin con un relativo y los obligué a usarlos, a formar frases re-
lativas con “que”. Después, consideré dejarlos intervenir, que hicieran solos
la clasificacion Pero me parecio... Frené de golpe. Fui yo quien habia hecho
todo». De pronto, la situacion de aprendizaje mal definida puede dar lugar
a efectos contrarios cuando el docente «hace», en vez de permitir que los
alumnos hagan.

Cada uno observa a los alumnos a su manera y saca sus conclusiones.
Cada quien expresa sus procedimientos de regulaciéon con respecto al
avance del trabajo de sus alumnos. A., por ejemplo, no encontré verdaderas
dificultades: «Algunos saben que no es el complemento directo, que no es el
sujeto. Se hacen las preguntas. Algunos son capaces de ir més lejos, incluso
de recurrir a las categorias, sin palabras encima». A. aprecia el trabajo de
sus alumnos y su aptitud para las formas de razonamiento gramatical que
pueden incluso prescindir de toda terminologia. «Una vez que la tarea se ha
comprendido bien, generalmente, logran ponerse a trabajar solos». Nota,
sin embargo, una necesidad de comprometer a los nifios en la tarea bajo
algunas condiciones: «Una vez que se ha regulado, que se ha calmado a todo
el mundo y saben qué hay que hacer, se ponen a trabajar facilmente. Ese no
es un problema y luego, las situaciones de biisqueda son algo a lo que estan
habituados». La estrategia de la docente no es inductora, ella se repliega vo-
luntariamente y observa a sus alumnos en situaciéon de investigacion: «Pre-
fiero dejarlos un poco arreglarselas solos, y luego, si veo que se bloquean,
voy a ayudarlos. [...] Pero es cierto que prefiero dar una mirada de conjunto
y, después, cuando veo que no hay méas nada, que ya se exprimieron, enton-
ces yo...». De todos modos, ella sigue siendo un recurso para ayudar a sus
alumnos a superar un bloqueo.

Luego de un cuestionamiento sobre la regulacion, G. vuelve a los acuer-
dos (¢o compromisos?) que olvidd efectuar: «No queria poner ejemplos en
el pizarréon para no inducir demasiado. Pero al mismo tiempo ellos fueron a
fondo, algunos reescribieron las preguntas. [...] Finalmente, solo un grupo
de los cuatro que habia tuvo dificultades para comprender adéonde que-
riamos llegar desde el principio». De modo que el relato de su regulacion
remite a lo que califica de situaciéon demasiado transmisiva.

Para concluir el interrogatorio, el pedido de proyectarse en una repla-
nificaciéon, como si hubiera que «volver a hacer», conduce a C. a pensar en
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términos de prolongaciéon: «Ahora, decimos, vamos a hacer una sintesis es-
crita para visualizar en forma de cartel [...] Habra que continuar, pienso [...]
que uno vuelve siempre sobre eso, que seguimos teniendo formas de juego».
Un poco sorprendido y disgustado debido a una desviacion de la consigna
de pronominalizacién en provecho de una bisqueda de sinénimo (lo que no
es en absoluto un criterio gramatical para conseguir respuestas en torno
al funcionamiento de la lengua), C. considera renovar la forma de anali-
sis: «La idea seria rehacer después. Para volver sobre esto han reemplazado
esto, mientras que ahora, preguntamos cuél es su funcion, para entrar en el
anélisis gramatical, en términos gramaticales. Vamos a identificar poco a
poco, retomando lo que hicimos».

Al final del debriefing, A. termina por tomar distancia sobre su en-
senanza considerando que tal vez el problema gramatical propuesto era
demasiado simple: «Tal vez habria podido complejizar un poco e ir mas
lejos, especialmente en el grupo nominal, agregando un adjetivo». (Casi)
admite que el grupo nominal carece de elementos para hacer mas sélido
el andlisis de la frase. Termina por dudar un poco, tranquilizdndose al
final: «Eh, bueno. No. Pienso que la frase era lo suficientemente comple-
ja y luego, en funciéon de las nuevas nociones, pero... no, creo que...». G.
vuelve a pensar en su secuencia en términos de concepcion: «Pienso que
no era bueno [hacer] eso en una sola clase. Tal vez tendria que haber dado
dos clases y decir: esto es lo que encontramos». Lamenta nuevamente la
decision tomada: «Me quedé en mi formato de clase, senti que estaria bien
[...] Pero estaban perdidos, ninguno habia escrito. Estaba mal enunciado,
no esperé a terminar la primera. Ese es el problema con los grupos, siem-
pre tengo miedo de perder el hilo de la clase». Aparece aqui una forma de
«ansiedad pedagodgica». Su juicio pragmatico no era el correcto, afirma:
«Tendria que haber dejado las proposiciones y volver sobre eso en otra
clase diciendo: esto es lo que hicimos la otra vez, ¢qué ven? éQué recono-
cen?». Asi, disena sobre la marcha un nuevo escenario didactico: «Repar-
tirles etiquetas, ver eso en una duracion y, iahi est4 la [frase] relativa! [...]
Trabajar en un sentido y luego retomar el camino en el otro sentido». Sin
embargo, sus dudas persisten: «Eran demasiadas tareas, no sé». Termina
asi su autocritica: «Deberia haber dejado que actuaran més, que fueran
hasta el final y anticipar mejor el tiempo, lo que ellos podian hacer. No
se trata de hacer todo de golpe, sino de darse tiempo, de que estén co-
nectados hasta el final. Tiendo a... Si, eso, el trabajo de grupo, siempre es
un poco». Aborda finalmente una cuestiéon de plasticidad que el docente
debe poseer cuando ensefia: no siempre se puede aplicar al pie de la letra
lo que fue previsto el dia anterior en una ficha de planificacion. Ensefiar
es siempre una frustracion, pues el logro exacto de los objetivos y del pro-
cedimiento elegido muchas veces nos parece incompleto. Esta no deberia
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ser una finalidad en si, pues, como explica G.: «Se tiene un fin en mente y
uno trata de llegar alli cueste lo que cueste, a veces incluso en detrimento
de lo que deberiamos hacer».

Nos encontramos aqui con la definicion misma del acto de ensenar,
del procedimiento de hacer aprender a los alumnos llevindolos a poner en
préactica sus recursos para readaptar sus esquemas o construir otros nuevos
y mas pertinentes. Pues es el alumno el que trabaja, elabora y reelabora, en
el sentido piagetiano, su conocimiento. Y probablemente es de él que parte
el escenario didactico.

C. se expresa en el mismo sentido: «Pienso que esté ligado al hecho de
que en mi cabeza, eso era una clase, habia un objetivo preciso a alcanzar. Y
que hay, tal vez, una distancia entre lo que se desea obtener y lo que real-
mente ocurre». Luego se lamenta:

Tengo la impresiéon de no haber estado lo suficientemente atento como
para captar una frase precisa, como para saber de qué hablaban exac-
tamente en ese momento. ¢Acaso trataban de razonar? Y, ahora me doy
cuenta, ese era el punto a repensar, porque de pronto, circulé, volvi a
lanzar [la cuestion], pero es cierto que, en vivo, no hay una frase o un
punto de discusion entre ellos, de debate entre elegir esto o lo otro.

C. considera que hubo una falta de apoyo de su parte, cuando circul6 entre
los grupos de reflexién. Sehala una preocupacién en cuanto a la eleccion de
la frase sometida a estudio: «Especialmente cuando me planteaban pregun-
tas durante la clase, sobre el sentido. [...] Entonces, ¢la frase era demasiado
larga? Tal vez es algo particular, pero propone una pregunta por el sentido
de la frase. Si hubiésemos tenido ese sentido, de comprender la situacién,
tal vez estariamos menos dispersos en cuanto a los sinénimos; tal vez ha-
briamos entendido mejor».

Cabe sefialar que G. parece critica, avergonzada, por las sugerencias de
préacticas pedagogicas como la clasificacion, que expresa en estos términos:

Encontrar una clasificacion [...] de hecho se les pide aplicar lo que deben
aprender. En suma [...] ya es dificil para ellos darse cuenta de la clasi-
ficacién, entonces después, cuando no hay una clasificaciéon estableci-
da [...] Para ellos es muy dificil porque se preocupan por un montén de
otros criterios que nosotros tal vez no percibimos, y que de pronto los
llevan por mil caminos posibles.

Aqui aparece claramente la nocién de construcciéon de un medio de apren-
dizaje y de comandos para hacer actuar la cognicion de los alumnos, la idea
de lo que representa el hecho de aprender y de hacer aprender.
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ELEMENTOS DE PROBLEMATIZACION

Se nos plantea aqui un problema real en torno de los tres debriefings a
partir de la cuestion de la concepcion de la secuencia de aprendizaje, que
pone en marcha hipétesis de aprendizaje sobre los alumnos que solo el
docente conoce lo suficiente como para medir su potencial o zona de de-
sarrollo préoximo; un conocimiento de las dificultades didacticas referi-
das al objeto de ensefianza; y la competencia para concebir una tarea tan
compleja, atractiva y s6lida como para constituir un medio de aprendizaje
pertinente en el sentido de Brousseau y de las condiciones de «secundari-
zacion» suficientes, lo que lleva finalmente a la redaccion de una consigna
que «enmarca» todo el conjunto.

Las lagunas observadas nos remiten a constataciones previas, efectua-
das en nuestra investigacion doctoral, en la que para una misma tarea, una
docente habia omitido dar un marco de referencia mientras que su colega
habia pensado justamente en eso. Se trataba de pedir a los alumnos que
inventaran frases y encontraran su sujeto. Una docente habia obligado a los
alumnos a no utilizar la formula «hay», y la otra no habia dado especifica-
cion. De ese modo, aparecieron una cantidad de frases con esa expresion. Se
planted entonces la pregunta de la multiplicidad del sujeto que habia com-
plicado el aprendizaje: el sujeto podia ser un sujeto del discurso («hay»), un
sujeto seméantico («el sujeto de la accién») o un sujeto gramatical, es decir el
sujeto del verbo en una relaciéon sujeto/verbo (Clauzard, 2008: 83).

Esta observacion da cuenta de la importancia que reviste pensar la tarea
escolar a fin de apuntar a la claridad didactica y cognitiva. En este senti-
do, las nociones brousseaunianas de construccion del medio didactico se
presentan como herramientas para pensar situaciones de aprendizaje que
deben evitar volverse «ilusorias» o quedar «a la deriva».

Pensemos en las desviaciones de la regulacion por efecto Jourdain o
efecto Topaze. Recordemos que el efecto Topaze se da cuando el docente
sugiere la respuesta bajo una forma méas o menos disimulada. Con el efecto
Jourdain, el docente da la respuesta esperada a partir de una respuesta
banal o aproximada de un alumno. Es la ambigiiedad del contrato didactico
lo que genera dichos efectos. Eso revela una distancia entre lo esperable
y la realidad de la clase: los alumnos hacen algo distinto de lo esperado.
El contrato didactico se modifica por ello. Este punto nos parece esencial
para formar docentes que piloteen un contrato didactico caracterizado por
el hecho de que el saber no puede ser transmitido ni impuesto.

Es necesario que los alumnos consideren suyo un problema a resol-
ver que en el inicio les es ajeno. El alumno parte, en efecto, de una pre-
gunta sobre un mundo desconocido para crear aprendizajes. Esta devo-
lucién implica una responsabilidad, pero no una culpabilidad en caso
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de fracasar. Siguiendo a Sensevy (2007), pensamos que la accién del
docente se organiza en relaciéon con el contrato didactico a través de los
conceptos de cronogénesis (control del tiempo didactico), de mesogéne-
sis (control de la planificacion de un medio didactico para aprender con
dimensiones fijas en los primeros instantes de la clase, el espacio didac-
tico), de topogénesis (control del lugar reservado a cada uno, reparticion
de tareas y responsabilidades de cada uno frente al saber ensefiado).

Debemos acordar en que la construccion de los conocimientos reviste
una importancia particular. Existe la necesidad de provocar una génesis
artificial de los conocimientos en el aprendiz frente a saberes milenarios.
La teoria de las situaciones conlleva una problematizacion epistemologica,
social y psicolégica del aprendizaje y de las situaciones didacticas respecto
de un medio cuyas exigencias demandan respuestas de alumnos, puesta
en circulaciéon de recursos y construccion de nuevos esquemas. La com-
plejidad de la situacién didactica, los desafios de la planificacién con un
trabajo sobre las hipotesis de aprendizaje de los alumnos, segin su zona de
desarrollo proximo y un itinerario de dificultades de aprendizaje del objeto
de saber, son elementos esenciales a problematizar.

En términos de juicios pragmaticos que orientan la accién de nuestros
colegas observados, podriamos considerar (de manera parcial) algunos ele-
mentos de sus estrategias y de una identidad en acto, como sigue.

G. | Suacciony sujuicio pragmatico reciben el impacto de la impaciencia por llevar a
cabo completamente lo que ha previsto sobre su ficha de planificacion, a riesgo de
multiplicar tareas, provocar confusion y terminar por dar a los alumnos las respuestas
esperadas. Notamos una gran dificultad para ajustarse a los imprevistos. Bastante
inductora, {su estrategia es acaso la impaciencia? Es una persona que duda, con
incertidumbre pedagdgica, muy autocritica, con una estima profesional de simas bien
reservada. Advertimos en sus propias palabras una cierta severidad sobre su practica.

A. | Suacciony su juicio pragmatico estan ligados a la situacion cognitiva de los alumnos,
alo que haceny ala ayuda que demandan. Se implica poco en la co-actividad
dialogada; mas bien a distancia, favorece la actividad individual e intelectual de los
alumnos. Su rol, su propia actividad no se transparentan nunca en sus palabras, salvo
porgue lamenta la falta de complejidad en las frases propuestas para el analisis. ¢Su
estrategia seria de acompafamiento? Perece una practicante confiada, positiva, con
certezas y entusiasmo. Notamos, sin embargo, dificultades para tomar distancia
critica sobre su accion, en una instancia posterior.

C. | Suacciony sujuicio pragmatico dependen de la configuracion de la respuesta
cognitiva de los alumnos. Responde a la desviacion o al desacierto de los alumnos
que no trabajan en la direccion correcta, llevandolos a hacerse nuevas preguntas,
intentando hacerlos tomar una distancia metacognitiva de su actividad. {Su estrategia
seria la oportunista, acomodaticia? Por otra parte, busca mejorar constantemente su
practica, estd en permanente cuestionamiento y es apto para el analisis reflexivo.
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DISCUSION

Pensandolo bien, tratar de determinar los juicios pragmaticos de los docen-
tes que orientan sus acciones en clase, los elementos de sus estrategias de
ensefanza, exige mas materiales para analizar que un simple debriefing.
Creemos que un analisis didactico y epistemologico de la clase podria sus-
tentar mejor nuestras conclusiones.

Siendo esto asi, consideramos que la formacion docente podria efec-
tuarse a través de procedimientos de debriefing a condiciéon de que se
problematice lo desarrollado en relacién con los elementos teéricos de la
practica didactica. Podriamos partir entonces de un analisis de la clase que
haga un relato critico de su desarrollo, de sus objetivos de aprendizaje y
de la formulacion de la consigna de la tarea escolar que contenga lo que el
aprendizaje debe desarrollar. Como dice Ricoeur, los docentes reconstru-
yen la intriga de la clase, identifican sus fases esenciales, las rupturas y los
avances, las logicas internas que complejizan o simplifican la situacion de
ensehanza-aprendizaje, los momentos en que se ha producido un cambio
critico. Emerge la historia de los momentos criticos en los que se mani-
fiesta la toma de decisiones, una reactividad y una reflexion ante la situa-
cién de recepcion cognitiva de los alumnos. Los docentes formulan criticas
mediante la observacion distanciada de su practica. El paso al costado del
andlisis reflexivo por medio de un discurso de explicitaciéon a la manera
de Vermersch conduce a los docentes al relato de la intriga, con sus etapas
felices y cadticas, que provocan dificultades sobre las cuales, naturalmente,
focalizan su atencion y razonamiento, puesto que cada uno sabe que, con
frecuencia, se aprende mediante el error.

De alguna manera, el debriefing, que introduce a la vez una dimensiéon
reflexiva y de conceptualizacion, hace que los actores sepan implicitamen-
te, sin formularlo, que estdn en situaciéon de aprender por si mismos, in-
cluso de su préactica cadtica. Ser conducido a hablar de la propia practica
tenderia a hacer decir lo que no ha funcionado, pues se sabe que es por alli
por donde hay que mejorar para beneficio de los alumnos y para la propia
satisfaccion, es decir, la ética personal.

Conceptualizar la préctica seria entonces una forma de aprendizaje que
uno estaria tentado de asumir como un fenémeno naturalmente humano,
pues el ser humano tiene sobre todo ganas de aprender. Como resultado, la
profesionalizacion de los docentes seria evidente. Sin embargo, esta hipote-
sis es tan optimista como falsa, porque los contraejemplos son elocuentes.
Asi, si con dos docentes, C. y G., este deseo de aprender, de mejorar la prac-
tica, de superar los escollos y de saber mirar todos los aspectos de su accion
profesional, incluido lo que no ha funcionado, parece evidente, eso no es
compartido por A., quien se contenta con una visién un poco «angelical»
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del desarrollo de su clase, debido a su falta de giro reflexivo, a una relativa
ineptitud para el desarrollo de una mirada critica sobre su practica, para
un descentramiento.

Lo cierto es que, recordando las pruebas del CAFIPEMF,? para obtener
la certificacion como maestro formador cuenta mas la capacidad de mi-
rarse y de criticar de manera constructiva lo que se hizo que el logro de
«su» clase. Por cierto, ¢logramos siempre un proyecto de ensefianza? éSe
puede estar satisfecho de su implementacién? Nada es menos seguro. Por
eso, nuestro modesto estudio (resultado de una pequefia muestra de casos)
sugiere que existen al menos dos poblaciones docentes: la que practica una
autocritica de mesurada a severa y la que practica una forma de autosatis-
faccion por razones probablemente intrapersonales que se nos escapan, y
que quizas no nos corresponde juzgar.

Los debriefings dependen de una reconstruccion de la accion que es en-
tonces una funcién cognitiva que se aprende, a fin de proceder a una descrip-
cion profunda del desarrollo de la situacion desde la 6ptica de la problemati-
zacion de momentos criticos identificables entre pares. El debriefing puede
dividirse en cuatro grandes etapas: relato, critica, problematizacion, recons-
truccion/reconfiguracion. El procedimiento del debriefing rompe con el ané-
lisis de la practica segtin un modelo de aplicacion vigente en los recorridos de
formacion. Ya no se trata de contentarse con la adquisiciéon de un modelo de
ensenanza en clase, sino de desarrollar la aptitud para analizar a posterio-
ri las situaciones complejas e inciertas, a fin de comprenderlas y dotarse de
medios para reajustar la propia actividad y sus esquemas. El rol del formador
es fundamental como apoyo para que las practicas sean espacios de experien-
cia en los que se pueda tomar distancia, en el marco de una co-elaboracion.
Sin embargo, los formadores, éson «compafieros» que aconsejan la practica
correcta, la astucia adecuada, o bien son expertos que ayudan a analizar las
situaciones y las practicas profesionales para facilitar el aprendizaje mediante
la accion, la apropiacion mediante la experiencia? Esta claro que los objetivos
perseguidos no son los mismos.

En una primera situacion, el docente experto invita a reproducir gestos
profesionales como una simple copia, ignorando la singularidad de la si-
tuacion y del profesional, la dialéctica esquema/situacion y las cuestiones
identitarias de la persona, que no es un terreno virgen de conocimiento,
de historias, de vivencias y de experiencias. En el segundo caso, el exper-
to promueve la construcciéon de una competencia reflexiva en el docente
novel, relativa a un esquema, a una situaciéon y a un problema.

3. Siglas del titulo habilitante de docente formador de Francia. [N. de E.]
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Pastré (2011) explica que estos docentes noveles aprenden més después
de la accion que durante la misma. En efecto, los profesionales se encuen-
tran en una postura de anélisis reflexivo que es retrospectivo respecto de
su propia actividad. Pueden formular asi hipétesis sobre lo que ocurrié en
momentos particularmente criticos y, eventualmente, mirar huellas de su
actividad y consultar con tranquilidad lo observable de lo que han hecho.
No estando ya sometidos a la presion de los acontecimientos de la situacion
de trabajo, ni a los imperativos de la accion, pueden dar un paso al costado
y tomar distancia respecto de su préctica a fin de reconfigurar lo ocurrido
y su propio comportamiento, mediante un movimiento de «retrodiccién»
(Veynes, 1978). Este efecto permite comprender la secuencia de las cosas, la
concatenacion de un conjunto de elementos contingentes que impactan en
el desarrollo de la accion. Esta reconstruccion de lo que ha pasado permite
a su vez identificar la parte de racionalidad presente en un acontecimiento
singular. El profesional se posiciona por lo tanto como «historiador» de su
propio pasado. Pastré (2011) constata que, luego de las sesiones de analisis
reflexivos que son los debriefings, los jovenes ingenieros son capaces de
dominar en la practica situaciones similares a las analizadas.

El dispositivo del debriefing pone particular relieve en el desarrollo
humano como construccién de un si mismo junto a la construcciéon de re-
cursos e instrumentos para actuar. El obrar humano mezcla lo que es el
sujeto construido por su historia y lo que este opera como adaptacion de la
accion a las contingencias de la situacion. Un docente ensefia asi en funciéon
de lo que es, de su experiencia, del sentido que ha dado a su vivencia peda-
gogica y didactica. Ensefia también en funcién de los recursos que puede
poner en practica para salir bien parado cuando la situacion es critica. Esos
mismos recursos epistémicos o pragmaticos estan orientados también por
el sentido que el docente les da. El debriefing es una distancia o desvio
para captar estos desafios identitarios y operatorios. La cuestion identitaria
no aparece en forma evidente en la lectura de las transcripciones. Pero un
analisis mas profundo probablemente permita esbozar un perfil sobre esta.

CONCLUSION

«Hacer hablar» la practica del docente desde una perspectiva del desarrollo
de las competencias es una tarea ardua. Observamos resistencias relativas
a una distancia critica respecto de la actividad docente: una dificultad para
cambiar de perspectiva al mirarse hacer, la tentacion de caer en una foca-
lizacion sobre la actividad del alumno (como una escapatoria) en lugar de
observar la co-actividad docente-alumnos, la dificultad para problemati-
zar, luego, una préactica de ensefianza en funcién de dos ejes fundamentales
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como el saber ensefiar y los saberes a ensefiar. Pensamos que, apoyandonos
en los juicios pragmaticos que podemos inferir de nuestros protocolos y
observaciones en debriefings, convendria problematizar los elementos cri-
ticos que emergen, en el sentido de Fabre (2011). Los juicios pragmaticos in-
feridos son entonces herramientas para el investigador/formador que dan
cuenta de una problematizacién, y son un punto de anclaje a partir del cual
es posible problematizar la actividad del docente.

El anélisis de la practica mediante el debriefing ofrece una «génesis
ideal». Partimos de lo que el docente realiz6 hacia lo que no pudo hacer, lo
que le estuvo impedido de hacer. El recorrido problematizado lleva a la con-
clusion de lo que hariamos si hubiera que repetir la accion. ¢Qué olvidamos
planificar? ¢Qué no supimos ajustar durante la clase? ¢Qué indicadores no
vimos? El debriefing problematiza la clase a posteriori y encuentra solu-
ciones, génesis ideales de la planificacion y de la conducciéon. La toma de
conciencia de lo que habria que haber hecho revela un «impensado» o un
«inconsciente cognitivo», un gesto profesional mal dominado que se vuelve
de pronto una leccién a aprender para el docente.

A veces el docente se plantea falsos problemas, no piensa una eventua-
lidad, carece de un reflejo adaptativo o bien no encuentra el dispositivo de
aprendizaje eficaz o la gestion didactica mas operativa. Pueden revelarse
también lagunas didacticas o académicas. La reflexividad del pasante es la
garantia de un profesional en desarrollo. Un desarrollo permanente, pues el
profesional docente no puede dominar todas las situaciones en su contexto
dindmico de actividades interhumanas, ni poseer al detalle todas las solucio-
nes relativas a las desventajas cognitivas que el aprendizaje de un concepto
puede plantear a ciertos alumnos. Notemos finalmente que pueden existir
desacuerdos sobre la identificacion de los problemas y sus soluciones. En este
contexto, les corresponde a los actores velar por liberarse de toda conniven-
cia que se imponga, a pesar suyo, en el co-analisis entre pares.

El desafio respecto de la distancia adecuada entre el formador y el apren-
diz es el de «estar cerca, pero no demasiado». Demasiada proximidad tanto
como demasiada distancia pueden impedir que el debriefing resuelva la
problematizacion atascada. En la confrontacién entre el formador y el prac-
ticante se juega algo que remite a una relaciéon asimétrica en la cual «el que
sostiene sabe lo que el otro no sabe atin». Es ttil para aquel que dirige la
sesion de debriefing respetar la doble exigencia ética que define Vannier
(2011) en estos términos: «el abandono de toda intencién de formatear el
pensamiento del otro y el reconocimiento del valor intrinseco de la pala-
bra de cada uno». Pues el debriefing tiene por funcion hacer visible la parte
invisible que el fragor de la acciéon opaca para el actor, conducir no a una
imposicion sino a una concientizacién sobre lo que se ha escapado. Ofrecer
los medios para reconstruir la semantica de una accién, la sucesién de los
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actos, el esquema narrativo de una clase. Y problematizar «el desarrollo» a
fin de encontrar una respuesta adaptada. Una vuelta reflexiva tal prepara al
profesional para hacer frente a las variables y a las obligaciones que imponen
las situaciones de trabajo, para sortear los impedimentos.
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Funcion y usos de la instrucciéon
al sosias en la formacioén inicial

Frédéric Saujat

LA INSTRUCCION AL SOSIAS COMO INSTRUMENTO
DE TRABAJO PARA EL INGRESO AL OFICIO

El ejercicio de «instruccion al sosias» implementado por Oddone en la Fiat,
en el curso de los seminarios de formacién de operarios de la Universidad
de Turin en la década de 1970 (Oddone et al., 1981), se basa en el trabajo de
co-analisis a lo largo del cual un profesional (el instructor) recibe la siguien-
te consigna: «Suponé que yo soy tu sosias y que mafiana me encuentro en
situacion de tener que reemplazarte en tu trabajo. (Cuales son las instruc-
ciones que quisieras transmitirme a fin de que nadie se percate de la sus-
titucion?». Segin Oddone, el trabajo de instruccion abarca cuatro 4mbitos
de experiencia profesional: las relaciones con la tarea, las relaciones con los
pares en el(los) colectivo(s), las relaciones con la jerarquia y las relaciones
con las organizaciones formales o informales del mundo del trabajo.

En la perspectiva de una ergonomia de la actividad docente, nos parece
interesante conservar estos criterios, y en la medida de lo posible despe-
jar esos campos, especialmente los tres primeros, en el transcurso de las
instrucciones al sosias que llevamos a cabo. La consigna formulada més
arriba se completa y especifica de la siguiente manera: «Fui convocado
para reemplazarte manana en tu clase, entonces voy a tratar de valerme
de tu experiencia y de tus consejos para salir lo méas airoso posible de
este asunto». La entrevista es registrada e implica un intercambio con
el grupo delante del cual se realiza: este reacciona luego de la entrevista,
siguiendo de alguna manera el trabajo del sosias, solicitando los comen-
tarios del sujeto-instructor sobre los elementos que resultaron demasiado
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implicitos, etc. Esta discusion apunta a ayudar al instructor a volver sobre
lo registrado para comentarlo por escrito.

Desde este punto de vista, la autoconfrontaciéon opera en dos tiempos:
el sujeto es confrontado en primer lugar consigo mismo a través de la me-
diacion de la actividad del sosias, y luego se confronta con las huellas de su
intercambio con él (a partir de su grabacion), a través de la mediacion de una
actividad de escritura, que puede ser dirigida al sosias y/o al grupo. La efi-
cacia de esas confrontaciones resulta de la necesidad del sujeto de atravesar
contextos diferentes, que constituyen oportunidades para «trabajar» su acti-
vidad. Se trata entonces de interesarse en los detalles del trabajo del docente,
focalizando el «como» maés que el «por qué». El objetivo es conducir al ins-
tructor (el docente a «reemplazar») a dialogar consigo mismo por intermedio
de preguntas que le plantea el sosias, intentar llevarlo a mirar su experiencia
con los ojos de su «sosias». La preocupacion compartida de informar a un
sosias y no solo a un reemplazante, la precisiéon de las informaciones dadas
y recibidas, y el esfuerzo que consiente el instructor para permitir al sosias
captar correctamente los detalles de la situacion de trabajo son lo que posibi-
lita al instructor escuchar y ver su experiencia de otra manera.

En efecto, al solicitar una descripcion de la situacion de trabajo del ins-
tructor y de la conducta a tener en cuenta, el sosias se sirve de la accion
pasada, tal como fue disefiada, en el presente de la entrevista, como una
fuente de su propia actividad futura. En esas condiciones, el sosias no
puede ver la situacién como el instructor, que ha hecho de ella «su» medio
de trabajo. Sus preguntas hacen aparecer entonces el trabajo ordinario del
instructor bajo la forma de «realizaciones» inesperadas, con relacion a las
cuales reclama ser guiado por este.

El «tt» al cual se dirige la transmisién de las consignas tiene entonces
por objeto la actividad por venir del sosias-reemplazante. Este dltimo se
abre camino no solo a lo vivido de la accién, sino también a lo que no ha
sido vivido por el sujeto. Como resultado, esta reanudacion de la actividad
«primera» en el contexto de la actividad «segunda» de instruccion autoriza
una movilizacion del «sentido» de la actividad para el sujeto-instructor. Por
otra parte, esta movilizacion continta durante el comentario sobre la ins-
truccion y puede prolongarse mediante el trabajo de escritura consistente
en un retorno, por parte del instructor, a la transcripcion de la entrevista.

En el caso de la utilizacion de la instruccion al sosias en la formacion
inicial, la actividad primera, objeto del co-anilisis, consiste mas en la
manera en que el profesional instructor «experimenta» la entrada en el
oficio que en su experiencia profesional propiamente dicha (en el sentido
en que decimos de un docente «curtido» que tiene experiencia). En efecto,
esta experiencia es una prueba para el principiante, que no solo es la de la
confrontacion a una clase, sino también la de la inmersion en un medio de
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trabajo, una escuela o establecimiento escolar, portadores de una historia
y marcados por maneras de pensar y de hacer el oficio, con las cuales es
necesario contar para lograr hacer valer el propio trabajo e inscribirlo en el
trabajo de los otros.

ESPECIFICIDADES DE LA INSTRUCCION AL SOSIAS
COMO METODO DE ANALISIS DE LA ACTIVIDAD

Para que aparezcan las especificidades, puede ser interesante contrastar
la instruccién al sosias con otro método de anélisis de la actividad, como
la entrevista de explicitacion (Vermersch, 1994 y 2003), en cinco puntos
caracteristicos.

— En la instruccién al sosias, el instructor debe formular las ins-
trucciones a la segunda persona («ti»); en la entrevista de expli-
citacion, el entrevistado describe el desarrollo de su actividad en
primera persona.

— En la instruccién al sosias, el instructor esta en posicion de hacerle
entender al otro como deber4 arreglarselas (debe describir su propia ac-
tividad) para que pueda reemplazarlo; en la entrevista de explicitacion,
la comprension por parte del entrevistador no apunta a lograr un reem-
plazo sino a ayudar al otro a comprender.

— En la entrevista de explicitacion, se trata un acontecimiento pasado
(contado en pasado o en presente, mediante la evocaciéon); en la ins-
truccion al sosias, el instructor debe proyectar en un futuro proximo
(«mafiana») una situacién pasada revivida en el curso del ejercicio de
instruccion y atravesada nuevamente con el sosias.

— En la instruccion al sosias, se trata de identificar la actividad real (lo
que no hacemos, lo que no llegamos a hacer, lo que querriamos o podria-
mos hacer, lo que se nos impide hacer o lo que nos impedimos hacer)
en la actividad realizada. La entrevista de explicitacion, por su parte,
apunta a la descripcion del desarrollo de esa accion, tal como esta ha
sido efectivamente implementada en una tarea real.

— En la instruccion al sosias, la entrevista es concebida como un proceso
de co-anadlisis, y la actividad lingiiistica es tomada como una actividad
en si, completa, sobre una actividad inicial que resulta transformada
por ella. En la entrevista de explicitacion, se trata de guiar al sujeto en la
exploracion de su actividad inicial tal como esta ha sido efectivamente
vivida: el sujeto esta alli como informante, no como analista de sus pro-
pias descripciones, la gestion supone un experto que solo puede alcan-
zar la l6gica propia de lo vivido.
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EXTRACTOS Y ANALISIS DE INSTRUCCIONES AL SOSIAS:
«TOMAR» LA CLASE Y APRENDER SU OFICIO

La exposicion a dificultades similares, el hecho de encontrar obstaculos
comparables en la implementacion de los gestos profesionales de conduccion
de la clase, genera estrategias y conductas que presentan huellas comunes,
a pesar de la dispersion geografica ligada a los lugares de ejercicio de los pa-
santes y de las especificidades ligadas a sus disciplinas de ensefianza. Estos
jovenes docentes buscan «sobrecompensar» (Vigotsky, 1994) su dificultad
provisoria para manejar situaciones complejas mediante el desarrollo de re-
cursos que funcionen como intermediarios. Asi, el fuerte acento puesto en
las técnicas destinadas a «tomar» y a «sostener» la clase, y la dependencia
de las técnicas que permiten «desarrollarla» con respecto a las primeras,
parecen remitir a la actividad mediante la cual estos principiantes se esfuer-
zan por instaurar un marco que haga posible el aprendizaje de los alumnos,
pero también su propio aprendizaje. La instruccion al sosias permite enton-
ces «trabajar» las reacciones subjetivas de esta «eficacia, a pesar de todo», al
servicio de la cual los pasantes elaboran medios para actuar que a menudo
«tuercen» sus razones iniciales asi como las concepciones que tienen de la
actividad del docente y de la de los alumnos. Ese es el caso de Pascal, por
ejemplo, profesor de escuela al que conocimos durante su primer afo de ejer-
cicio, cuando tenia a cargo un curso doble de CPCE1! en una escuela en ZEP.

SOSIAS. Te recuerdo las reglas del juego. Imagina que soy tu sosfas y
que fui convocado para reemplazarte manana en tu clase, entonces voy
a tratar de valerme de tu experiencia y de tus consejos para salir lo mas
airoso posible de este asunto.

PASCAL. De acuerdo.

S. Entonces, cuando llego a la mafana, ¢qué hago?

P. Bueno... disponés a los chicos en la fila, en el patio, ellos tienen un
lugar para ponerse en fila. Esperas que estén en fila de a dos, que se den
la mano, que no hagan mas bochinche, bah...

S. ¢Son criterios sobre los cuales debo ser intransigente?

P. Si, si. Si no, no vamos, y eventualmente cuando nos vamos... que
vamos a entrar al aula, si la fila se desarma o hablan demasiado, volve-
mos al patio, pero bueno...

S. Volvemos a salir, los hago ponerse de nuevo en fila y empezamos...

1. CP, Curso Preparatorio (equivalente a 12 afio de la escuela primaria) y CE1, Curso
Elemental 1 (equivalente a 22 afo de la escuela primaria). En este caso se trata de
un grado ZEP (Zona de Educacién Prioritaria). [N de T.]
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P. Salvo... si tenés previsto algo que va a requerir tiempo, entonces
bueno... hacés de cuenta que no escuchas demasiado o que no ves que se
soltaron de las manos. Cuando entran al aula van directo a sus mesas,
bajan las sillas y se quedan de pie hasta que haya silencio absoluto,
mientras tanto pasas lista, luego ellos saben que cuando decis «siénten-
se» deben sacar sus cuadernos, los CP y los CP1, y escribir la fecha... eso
lo saben, en el séptimo cuadrado,? subrayado en verde...

S. ¢Ellos esperan que yo les dé la senal y diga «siéntense»?

P. iEso es! Si no, bueno, hay algunos que siempre van... que tratan de
sentarse, que se hacen los que no escucharon o... bueno, a esos los hacés
parar y esperamos que realmente haya silencio absoluto... y después
ellos se sientan, sacan su cuaderno y ponen la fecha.

S. Puedo esperar relativamente mucho tiempo o...

P. No, ahora no. Al principio del afio si, podiamos esperar diez minutos,
un cuarto de hora... luego era «estoy cansado, tengo suefio, ¢cuando nos
sentamos?», ahora eso es rapido, porque son ellos los que regulan eso
ahora... los que dicen «bueno, parate, apurate, ite estamos esperando!».
Asi es, igual eso puede llevar hasta cinco minutos, a veces mas segtn las
mafanas... Si algunos se acostaron tarde, porque se quedan despiertos
hasta tarde... pero ilo lamento! Ellos saben, es asi... pero se soluciona
relativamente bien.

S. Es decir... si no me conformo, puede haber problemas porque eso fue
ritualizado en el aula...

P. Ah, si, si, hay que... igual que con la fila que se desarma, podemos
cerrar los 0jos a veces... porque tenemos una clase importante de lectura
o de matematica que hay que dar, necesitas toda la hora... ipero eso, no!
Lo lamento, incluso si se pierde tiempo no se hacen concesiones. Asi es.
Y entonces hasta dar las consignas es... silencio absoluto. Ellos saben
que no se puede hacer ruido, no se puede hablar para nada hasta que la
fecha no esté escrita, subrayada. [...]

En primer lugar, durante la acciéon de Pascal, tal como se perfila alolargo de
la instruccién, llama la atencion la fuerte aparicion de tareas que apelan a la
implementacion de microtécnicas de gestion de la clase. Todo ocurre como
si para Pascal esas tareas que, podriamos decir, permiten «tomar» la clase
(y hacer que la clase «prenda») constituyeran la condicién de posibilidad de
realizacion de otras tareas necesarias para «desarrollar» la clase. Cierta-
mente, la oposicion operada aqui entre «tomar» la clase y «desarrollar» la

2. En la primaria francesa se utiliza un cuaderno de clase de hojas cuadriculadas.
[N.deT]
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clase es demasiado tajante y merece ser tratada de manera mas dialéctica:
por otra parte, el desafio de los profesores principiantes es tener que acce-
der a este «sentido del juego» que permite a los docentes experimentados
combinar en sus gestos profesionales la gestion de la clase y las necesidades
didActicas. Pero si esas tareas son tan importantes en el transcurso de la
instruccion, es sin duda porque lo requieren y exigen de su parte la elabo-
racion e incorporacién progresiva de técnicas especificas para instaurar un
marco que haga posible el aprendizaje. Es lo que permite comprender el
rigor (subrayado por la frecuencia de las instrucciones relativas a la necesi-
dad de intransigencia) demostrado por Pascal en la gestion de las entradas y
salidas del aula, de los desplazamientos, del uso de la palabra, del trabajo en
clase, de los comportamientos, del cuidado de los cuadernos, etc.

Esta «microfisica» obliga a evocar al Foucault de Vigilar y castigar: una
atencion sostenida al detalle (a proposito de la fecha «en el séptimo cua-
drado, subrayada en verde»), una «atenta malevolencia que todo lo apro-
vecha. La disciplina es una anatomia politica del detalle» (Foucault, 1975:
141 [143]). Ejerce, a través de un sistema de micropenalidades, un control
sobre el tiempo, la actividad, la manera de ser, los discursos, los cuerpos.
Por otra parte, este rigor y esta atencion al detalle, cuya importancia para
Pascal hemos observado, son precisamente lo que les falta a muchos do-
centes principiantes. Las dificultades que encuentran, en particular en las
escuelas consideradas dificiles, manifiestan un «agujero» en la funcién no
solo obligatoria sino también estructurante y aseguradora del marco: me-
diante la ritualizacion, se autoriza la construccién de referencias (evidentes
en la frecuencia de formulas como «eso esta bien», «ahora entendieron»,
«eso funciona») que permiten la contencién de la excitacion y la agresivi-
dad, asi como las manifestaciones de angustia ligadas al trabajo en grupo.

En el transcurso de la instruccion, volvera varias veces sobre la necesidad
en la que se encontro6 de poner a trabajar a un grupo —los CP o los CE1— con
criterios estrictos de silencio y de autonomia: «Los acostumbré desde prin-
cipio de afio a trabajar solos, a utilizar un manual, me lo reprocharon hasta
febrero,® que no me ocupaba lo suficiente de ellos, iy lo decian asi! Ahora
comprendieron»; «No tienen derecho, los de segundo (CE1), a interrumpir-
me cuando doy la actividad preliminar a los de primero (CP), esa es la regla,
les dije que no teniamos eleccion, ni ellos ni yo, y lo aceptaron». Pascal se
encontro en la obligacion de no responder a los pedidos de los alumnos y
de elaborar técnicas para hacerlo, técnicas que numerosos principiantes se
afanan en construir. Sefialemos que lo logré en una clase —con fuerte por-

3. Con relacién al ciclo lectivo escolar, en el hemisferio norte, el mes de febrero
corresponderia al mes de septiembre en el hemisferio sur. [N. de T.]
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centaje de CP y cinco de CE1— en la que tenia que formar a alumnos que en su
mayoria estaban aprendiendo su «oficio de alumnos» de escuela elemental
y no disponian ain de una de las herramientas fundamentales, la lectoes-
critura. Todo ocurre como si esta obligacion, inscripta de alguna manera en
el contexto institucional y «aceptada» por los alumnos, hubiera sido trans-
formada por Pascal en oportunidad de desarrollo: su accién, que es la de un
principiante «obsesionado por los contenidos» y que asigna a sus alumnos
objetivos ambiciosos, puesta a prueba por la «incomodidad real» que cons-
tituye para un novato un curso doble con un curso preparatorio en una Zona
de Educacién Prioritaria, lo condujo, por una suerte de «sobrecompensa-
cién», a instaurar un marco riguroso. Pero ese marco ha jugado un rol pro-
tector, no solo para los alumnos, al instalar las condiciones necesarias para
el ingreso a una actividad de aprendizaje escolar, sino también para Pascal,
en el aprendizaje de su oficio. El precisa, por otra parte, en otro momento de
la instruccion, que los alumnos se tranquilizaron y él también.

En el fondo, a partir de las obligaciones del contexto institucional, Pascal
elabor6 un marco que hizo posible el aprendizaje de los alumnos y su propio
aprendizaje: construyd un ambito protegido en el seno mismo de su espacio
de trabajo, que funciond, puede decirse, como una «zona de desarrollo po-
tencial» que definiremos como un espacio-tiempo en el cual la actividad del
sujeto sufrid transformaciones que afectaron tanto los medios de su acciéon
como las razones que lo empujan a actuar. En todo caso, en un 4mbito dis-
tinto del de la defectologia, puesto que aqui se trata del desarrollo «normal»
de las competencias de un adulto docente en situaciéon de trabajo, encontra-
mos la perspectiva vigotskyana (1994) ya mencionada, que sitda la fuente
del desarrollo de la actividad del sujeto en el proceso de compensacion de
las deficiencias experimentadas por este en la situacion en que se encuentra.
Pero es interesante sefialar que esto lo ha logrado actuando en un género
«tradicional». Razoén por la cual le pide a su sosias «mantenerse» en todo
sentido en un marco estricto: sus maneras de decir y de actuar, que presenta
como obligaciones que se ha impuesto y que el sosias deberé respetar, son
las que le han permitido, para retomar la formula de Darré (1994), no errar
él solo frente a una gama de tonterias posibles. Pero insistamos una vez mas
en el hecho de que si Pascal ha encontrado en ese género «tradicional» los
recursos para ejercer su oficio, han sido sus «dificultades objetivas [las que
han constituido] la fuente, el estimulo inicial para la manifestacion de los
procesos compensatorios» (Vigotsky, 1994: 126). En efecto, en el transcur-
so de la instruccién, ha puesto el acento varias veces en la necesidad en la
que se encontraban sus alumnos y él de aceptar el marco por él instaurado,
porque no era posible hacer otra cosa. Por eso, es la conjugacion de las obli-
gaciones de su medio de trabajo con los recursos puestos a disposicién por
el colectivo en el cual él est4 inserto lo que abri6 una zona de desarrollo de
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su eficacia que hizo posible la conduccion de la clase. Pero ha sido obligado,
a cambio, a utilizar sus propios recursos subjetivos, para inhibir lo que sus
preocupaciones (que manifiesta en el transcurso de la instrucciéon diciendo
que le gustaria una clase activa) lo habrian llevado a hacer, y liberarse de
esta concepcion a fin de asumir su autoridad de docente. Sin embargo, las
razones para hacerlo no las encontro solo en él mismo, sino también en la
eficacia obtenida en cuanto a conectar a sus alumnos con el trabajo.

LO QUE HACE SANDRINE Y LO QUE «REHACE»

El corpus en el cual nos apoyaremos de aqui en adelante surge de un trabajo
conducido con Sandrine, profesora de colegio* y de segundo afo del liceo’
(alumnos de 15 afos) en EPS® en el momento de la implementacién de la
instruccion al sosias. Esta instruccion trata sobre las dificultades encontra-
das en la realizacién de un ciclo de handball con una clase «terminal» (co-
rrespondiente al Gltimo afio de la educaciéon secundaria, alumnos de 17-18
anos). Teniendo en cuenta el marco limitado de este texto, nuestro analisis
se centrara en el principio de la instruccion al sosias, que dur6 una hora
y media. «Tal vez les dejé menos opcion, en dltima instancia, de elegir su
objetivo para ganar tiempo [...]». Este moévil —optimizar el aprendizaje en
relacion con el tiempo del cual dispone Sandrine (ocho clases)— aparece a
lo largo de toda la instruccion.

Tratemos de precisar como este mévil guia las elecciones que ella le pide
hacer a su «sosias». Siendo el objetivo llevarlos a formular un proyecto a
partir de estas observaciones, el sosias se sorprende ante la consigna dada
por Sandrine: «Solo tienen que poner una cruz» en una ficha en la que el
sosias identificara los diferentes proyectos para ellos. De alli su insistencia:
«Soy yo quien hace el inventario de los proyectos posibles». El sosias soli-
cita entonces su opinion sobre la posibilidad de incorporar otra opcién, a lo
que Sandrine responde que es posible, aunque ella no lo haya hecho. Pero
indica que ha hecho varias cosas, como si la cuestion del sosias la llevara de
repente a tomar conciencia de la reduccion que este esta por operar respec-
to de su propia actividad, a partir de las instrucciones que ella misma le ha
dado a fin de que nadie se percate de la sustitucion.

4. El collége es el nivel educativo siguiente a la escuela elemental y estd organizado
en cuatro anos. Comprende a los alumnos de 11 a 14 afios. [N. de T.]

5. El lycée es el nivel educativo siguiente al collége, estd organizado en tres afos y
comprende a los alumnos de 15 a 18 aflos. [N. de T.]

6. Education Physique et Sportive (Educacién fisica y deportiva). [N. de T.]
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Abriendo el campo de posibilidades, preocupada por cémo podra actuar
con la clase, pone en primer plano las elecciones que Sandrine ha hecho y,
sintiendo que la actividad de ella tiene mas espesor de lo que parece a los
ojos del sosias, Sandrine le pregunta si puede hablarle de lo que ella ha hecho
con otros cursos: la actividad del sosias la remite a una imagen deformada de
su propia actividad, a la que desea volver a dar toda su relevancia. Las risas
que esta pregunta suscita en ella sefialan la voluntad de Sandrine de impedir
que la seriedad se fije y se aisle de la integridad inacabada de su experiencia
cotidiana (Bajtin, 1970). Sin embargo, trae nuevamente al sosias a la realidad
del ciclo de handball, compuesto solo de ocho clases, para sacar partido final-
mente de la propuesta del sosias, desplazandola: «Tener mas tiempo después
para hacerles identificar las soluciones, en situaciéon de partido o en situacion
de aprendizaje, y ahi tal vez pasar méas tiempo en eso que...».

Aqui se puede pensar que el didlogo exterior con el sosias se transforma
parcialmente en un dialogo interior para Sandrine, mediante el cual evalaa y
rectifica sus propias elecciones. El uso del infinitivo podria remitir a esta tenta-
tiva de formalizar maneras de hacer dotadas de un cierto valor genérico. Ella se
apropia de las dudas del sosias dandose cuenta de que la fuente de su problema
con los expertos tal vez se encuentra precisamente ahi, en el hecho de que ellos
no han comprendido lo que iban a trabajar y por qué. Sandrine indica entonces
al sosias que seria interesante reutilizar la ficha inicial, sobre la cual habian
consignado su proyecto, precisando mas adelante: «Yo no lo hice, es cierto que
es interesante». Pero el tema de las restricciones temporales vuelve a aparecer:

[...] es interesante pero es muy largo. Porque llegamos al final del ciclo,
ellos identificaron bien sus problemas, sus objetivos, comprendieron lo
que ibamos a trabajar, y es ahi donde es realmente interesante y donde
ellos deberian practicar, pero el ciclo est4 terminado, entonces es verdad
que a veces estamos tentados de imponerles un poco las cosas mas que...
hacerles tomar conciencia cada vez, hacerlos observar.

Se dirige al sosias y por insistencia de este, a la posibilidad de implementar
una gestion que implique a los alumnos en el anélisis y la regulacion de su
propia actividad, dentro de la actividad de su equipo. Pero sin duda se dirige
también al discurso profesional sostenido por la formacién, e indirectamente
ala manera en que ella misma lo ha asumido a través de su tesis profesional.

En efecto, esta tltima se apoyaba, para decirlo brevemente, en una con-
cepcidn socioconstructivista de la ensefianza, a la que para ella hacen referen-
cia varias preguntas del sosias. Tenemos aqui una suerte de posicionamien-
to pragmatico respecto de esta concepcion, cuyo sentido e interés ella parece
compartir, pero cuyas condiciones de eficiencia no ha logrado reunir; de alli su
insistencia en las obligaciones objetivas de su ensefianza. O, méas exactamente,
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el sentido que atribuye al significado del modelo teorico al cual se refiere su
tesis. En el marco de un trabajo descontextualizado en la formacion sobre la
ensenanza de la educacion fisica, sin duda no es el mismo que el que su expe-
riencia cotidiana de ensenanza la empuja a conferirle.

De hecho, tal vez no son solo limites objetivos y personales —Sandrine
dird mas adelante que la calidad del compromiso evolucionara con su expe-
riencia de ensefianza— los que ella toca, sino también los del trabajo de or-
ganizaciéon que incumben al equipo de docentes de EPS del establecimiento,
el cual, al avanzar la instruccion, se vera que esta afectado. Consciente del
riesgo de pérdida de sentido para los alumnos, aconseja al sosias establecer
un «compromiso entre los dos». Precisa que de todas maneras, con excep-
cion de los expertos, tendra que lidiar con alumnos que «van a hacer, como
méaximo, lo que vos les impongas, si les das una situacion, les explicas... de
acuerdo o no de acuerdo, como maximo la van a hacer los desenvueltos».

A diferencia de los del «Viejo Puerto» (colegio de la REP; Marse-
lla, donde ha realizado su pasantia de practica acompafada), con los que
«vemos rapidamente que hay algo que no va si ellos no comprenden, que si
no comprenden por qué se hace algo la clase explota». Las carcajadas «en-
marcan» la respuesta de Sandrine. Ella se esfuerza por hacer entender al
sosias que aquello a lo cual ella lo invita es la misma prueba que ella misma
debib afrontar. Pero, como dice Bajtin, la risa, en el encuentro con lo serio
que sobrecarga las situaciones sin salida, se levanta por encima de ellas: «la
risa da el permiso, la via libre» (Bajtin, 1984: 354). ¢Qué decir entonces a su
sosias del compromiso a operar, si no que con alumnos del «Viejo Puerto»
le explotaria el rostro, algo de lo cual ella es perfectamente consciente? Al
mismo tiempo, riendo evita en su discurso toda pretension de una verdad
incondicional y atemporal (Bajtin, 1970): eso es lo que ella ha hecho con sus
alumnos y lo que se supone que el sosias debe hacer.

USOS Y DISPOSITIVOS POSIBLES

En las situaciones de formacion en las que se organizan reuniones reflexivas
colectivas que vuelven sobre la actividad de los pasantes, el uso de la ins-
truccion al sosias puede resultar muy productivo. La instruccion al sosias
permite, en efecto, contribuir al trabajo sobre la experiencia en curso de los

7. Red de Educacidn Prioritaria. A partir de 2015, las llamadas Zonas de Educacién
Prioritaria, con mas de treinta aflos de existencia, fueron reemplazadas por la REP,
gue representa un nuevo mapa de la educacién prioritaria en Francia. [N. de T.]
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profesores pasantes cuando estos se encuentran en el IUFM,? lejos de sus
lugares de ejercicio, y se vuelve necesaria una puesta en palabras de esta
experiencia que se sabe dificil para todo profesional. La instruccion provee
un marco dialégico cuyas restricciones pueden volverse recursos para el
principiante confrontado a ese trabajo. El rol del sosias puede ser interpre-
tado por el formador, y eso es necesario en el inicio, para que los pasantes
se apropien del sentido y las reglas del ejercicio, pero es més productivo si
el rol es confiado progresivamente a un par, sabiendo que el destinatario de
la instruccion (formador en la disciplina, formador de campo o par) consti-
tuye una variable que tiene una incidencia sobre el contenido mismo de la
descripcion que el sujeto co-elabora de su trabajo.

El ejercicio se desarrolla en presencia de la totalidad del grupo, y los oyen-
tes tienen como tarea anotar durante la instruccion los puntos sobre los cuales
podrén reaccionar luego, en general al cabo de quince minutos de instruccion.
La instruccion y la discusion colectiva son grabadas, y ese material es provis-
to al instructor, que reacciona, a su vez, y produce un texto que es puesto en
circulacion en el grupo, que puede ser asimismo objeto de reacciones y de co-
mentarios durante una sesion posterior. Se desarrolla asi una experiencia en
proceso de construccion, sobre intervalos amplios de esta experiencia ya sea
sobre «tramos» extensos de esta experiencia, ya sea, al contrario, sobre pro-
blemas profesionales concretos por los cuales el grupo se inclina (por ejemplo,
el trabajo de los alumnos), y que son objeto de varias instrucciones sucesivas
segin la alternancia instruccion/discusion colectiva definida mas arriba.

Este trabajo hace entrar en colision la historia personal de cada pasante,
la historia colectiva del grupo al cual pertenece y los saberes de diferente
naturaleza. La formacion funciona aqui como una maquina de «reciclar»
las preocupaciones de los principiantes en ocupaciones renovadas, cuya
eficacia evoluciona bajo el doble impulso de una transformacion del sen-
tido y de la eficiencia de su actividad. El dispositivo (trabajo oral con el
sosias/oral colectivo/escritura individual/oral colectivo...) apunta a que
los pasantes puedan mirar su experiencia con otros ojos, y que, al hacerlo
aprehendan las situaciones futuras de trabajo en la clase (pero también en
la escuela o en el establecimiento), los problemas que estas plantean y las
respuestas posibles. La elaboracion de una cultura profesional comtn y en
construccion, surgida de la confrontacion de las experiencias singulares y
de las controversias a las cuales su analisis da lugar, tanto como la apropia-
cion personal de esta cultura, ayudan a reinscribir sus vivencias en nuevas
posibilidades de accion.

8. Instituto Universitario de Formacion de Maestros. [N. de T.]






La autoconfrontacion cruzada como
instrumento de accién a través del didlogo:
objetos, direcciones y gestos renovados

Julie Duboscq e Yves Clot

EN EL AMBITO DE LA CLINICA DE LA ACTIVIDAD, a menudo se utilizan los métodos
de autoconfrontacién cruzada. Estos se basan en dos presupuestos que nos
gustaria exponer de entrada. El primero es clinico. En un medio profesio-
nal, procedemos a analizar la actividad concreta destinada a modificar, a
pedido de los interlocutores, situaciones de trabajo degradadas. Para eso
hemos perfeccionado métodos dialégicos a fin de desarrollar la capacidad
de accién de dichos interlocutores respecto de su medio y de ellos mismos
(Clot, 2008).! Los métodos obedecen a un principio formulado pertinente-
mente por Foucault:

Lo que cuenta en las cosas dichas por los seres humanos no es tanto lo que
estos hayan pensado antes o después, cuanto lo que desde el comienzo las
sistematiza y las vuelve, por el resto del tiempo, indefinidamente accesi-
bles a nuevos discursos y abiertas a la tarea de transformarlas (Foucault,
1988: XV [21]).

El segundo presupuesto es una cierta concepcion de las relaciones entre
el sujeto individual y el colectivo. Seglin nuestra perspectiva, el nivel de
conflictividad social determina el nivel de conflictividad interna del indi-
viduo: su funcionamiento psiquico se estrecha y puede apagarse cuando la
sociedad se vuelve univoca, atona, es decir, monologica. La conflictividad

1. La parte tedrica de este articulo es una versién renovada de un capitulo de Clot (2008).
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interna del sujeto, base de su dinamica psiquica, no se fija de una vez por
todas. La apertura del didlogo interior no puede mantenerse sin relevo
social que lo alimente en energia conflictiva. En un sentido, la clinica de la
actividad profesional que practicamos se interesa por ese «relevo». Busca
mantener o restaurar la vitalidad dialogica de lo social gracias al analisis
del trabajo experimentando la funcion psicologica del colectivo de trabajo.
Para definir lo que entendemos por didlogo, comenzaremos por un co-
mentario sustancial de ciertos textos de Bajtin (Bajtin, 1984 y Peytard, 1995)
proponiendo un «modelo» del dialogismo en tres instancias. Expondremos a
continuacién los métodos de autoconfrontaciéon cruzada con la ayuda de los
cuales intentaremos implementar la perspectiva clinica referida mas arriba.
Alhacerlo, diremos algo que es esencial: 1o que nos interesa en el dialogo es su
desarrollo o sus impedimentos. A partir de un dialogo de autoconfrontaciéon
cruzada entre obreros de la construccion que han contribuido a la adopcion
de un modo operativo mas seguro, analizaremos el desarrollo de la actividad
dialogica de los participantes, en particular los movimientos de objeto y de
direccion del discurso, asi como ciertos gestos que acompaiian al discurso.

1. POTENCIALIDADES DEL DIALOGO
1.1. Descubrir lo real del didlogo a partir del dialogo realizado

Para Bajtin, la interioridad psiquica es un asunto demasiado serio como
para ser abandonado a las psicologias mentalistas. Incluso cuando el ser
humano toma su conducta como objeto de reflexion, no habla de si mismo
y de los otros sino consigo mismo y con los otros:

[...] es imposible captar al ser humano desde el interior, verlo y comprender-
lo transformandolo en objeto de un anélisis imparcial, neutro, por la sola
fusién con él, sintiéndolo. Podemos aproximarnos a él y descubrirlo, mas
exactamente, forzarlo a descubrirse, solo a través de un intercambio dialo-
gico (Bajtin, 1970a: 344).

Bajtin precisa que para él, el didlogo no es la antesala de la accion,? no es:

2. Por ello el lenguaje es una actividad plena y no solo un instrumento de la acti-
vidad. Sobre este punto, no podemos sino compartir los sefalamientos de Boutet
(2008). El interés del lenguaje es que es ndmade y, segun los momentos, actividad
propiamente dicha, objeto de otra actividad o incluso un instrumento de esta. Esa
multifuncionalidad es fuente de desarrollo del pensamiento.
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[...] un procedimiento para descubrir, para poner al desnudo un caracter
humano acabado; en el diilogo, la persona no se manifiesta solo desde el
exterior sino que se convierte, por primera vez, en lo que verdaderamente es
y no Gnicamente a los ojos de los otros, repitdmoslo, sino también para sus
propios ojos. Ser es comunicar dialégicamente. Cuando el dialogo se detie-
ne, todo se detiene (ibid.).

En Bajtin, el nudo de la aproximacion dialogica esta constituido por las re-
laciones entre el didlogo interior y el exterior: «en el didlogo, las réplicas
de uno invaden las réplicas del didlogo interior del otro» (ibid.: 347). En
los didlogos que toma como ejemplo, «se chocan y discuten no dos voces
enteras y monoldgicas, sino dos voces desgarradas» y «las réplicas abiertas
de una responden a las réplicas ocultas de la otra» (ibid.: 350). No hay dis-
cordia entre los sujetos ni disonancias entre sus voces que no sean, simul-
taneamente, también «interferencia de dos voces en el interior de una sola»
(ibid.: 355). Para Bajtin esas disonancias son a menudo sutiles. No dejan
mas que huellas fugitivas en el enunciado y son reconocibles en un sujeto
«no tanto en palabras como en silencios que no justifican el sentido de su
discurso, en cambios de tono inexplicables en relaciéon con su primera voz,
en una risa fuera de lugar, etc.» (ibid.: 354).3

Quienquiera que sea el que habla a otro presupone que su voz no tiene
frente a ella la palabra monolégica de su interlocutor, sino que ella «pene-
tra en su di4logo interior, en el que el lugar preciso de otro esta de alguna
manera preparado con anterioridad» (ibid.: 360). Por todas partes encon-
tramos la interferencia consonante o disonante de las réplicas del dialogo
«aparente» con réplicas del didlogo interior. Por todas partes, un conjunto
determinado de ideas, de reflexiones y palabras es distribuido entre varias
voces distintas con una tonalidad diferente. El plurivocalismo y el hetero-
vocalismo hacen que el didlogo interior y el exterior se apoyen de forma
reciproca. Y esto, en razon de que «la busqueda de la palabra personal es
de hecho una biisqueda de la palabra no personal, de la palabra que es méas
grande que uno, una aspiracién a huir de las propias palabras con la ayuda
de las cuales no sabemos decir nada sustancial» (Bajtin, 1984: 370).

Dimensionamos entonces hasta qué punto el didlogo tiene un volumen
que su superficie no sabria cubrir enteramente. Es por otra parte lo que da
una historia posible al didlogo que esta siempre pleno de posibilidades no
realizadas. El heterovocalismo es el nombre que Bajtin da a ese volumen.

3. L. Jakubinsky, en un texto fundador que data de 1923, habia insistido sobre el rol
de la mimica y de la entonacién en el proceso de produccién del enunciado y en la
definicidon de la intensidad del discurso (Jakubinsky, 2000).
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De acuerdo con él, pero con otro vocabulario, nos proponemos considerar
que el didlogo realizado (Bajtin habla del didlogo aparente) no tiene el mo-
nopolio de lo real del didlogo. Este traiciona —en el doble sentido de revelar
y de transformar— lo real del dialogo. Desde ese punto de vista, si la palabra
misma es, como él escribe, «bivocal» o «equivalente» (Bajtin, 1970a: 363),
es porque ella es siempre el teatro de una lucha por el significado. Y «es en
[estos] limites donde se libra la intensa lucha dialogica» (Bajtin, 1984: 364).

Habitualmente vemos que, para Bajtin, esos limites fluctuantes pasan
entre mis palabras y las de otro. La experiencia verbal del ser humano es
un proceso de asimilacién mas o menos creativo de las palabras de otro y
no de las palabras de la lengua en si mismas. Nuestra palabra esta llena de
palabras de otro y nuestros enunciados se caracterizan en grado variable
por la alteridad o la asimilacién, por un empleo idéntico o sin marcas, retra-
bajado o doblegado por palabras de otro (Bajtin, 1984: 296). Para actuar en
el mundo, vivimos en el universo de las palabras de otro y toda nuestra vida
consiste en dirigirnos a ese universo, en librar justamente ese duro comba-
te dialogico en los limites fluctuantes entre las palabras de otro y las pala-
bras personales (ibid.: 363-364). Pero en general vemos con menos claridad
que los limites dialégicos fluctian también en el interior de las palabras
personales cuyo empleo es idéntico o sin marcas, retrabajado o doblegado
segin los momentos y las situaciones. Bajtin llama «microdialogo» (1970a:
362) a ese didlogo interior que hace de la palabra personal una historia de
la palabra en la palabra. Este aspecto del dialogismo, muy mal reconocido,
merece sin embargo mucha atencién (Friedrich, 2001).

Pero eso no es todo. También vemos mucho menos claramente, en ge-
neral, que Bajtin inscribe esos dos didlogos mezclados en el interior de un
tercer dialogo, del cual no son sino partes: el «gran dialogo» (1970a: 362)
que desborda completamente el perimetro del intercambio entre los dos
interlocutores, en el cual participan aun sin saberlo, o desborda incluso la
«gran temporalidad» (Bajtin, 1984: 346) del didlogo. Este punto, como el
anterior, es decisivo para delimitar la originalidad de la postura dialbgica
de Bajtin: «Comprender es inevitablemente volverse el tercero del didlogo»
(ibid.: 336). No se trata desde luego del «tercero» en sentido literal, puesto
que los participantes del dialogo pueden ser ilimitados en niimero, sino de
una posicion dialogica particular. El destinatario del didlogo realizado es
concreto y el autor de la produccion verbal espera de él una respuesta en
el intercambio en curso. Ese destinatario es el destinatario segundo. Pero
fuera de ese destinatario, «el autor del enunciado, de manera méas o menos
consciente, presupone un destinatario superior» (ibid.). Situado, segin las
épocas, en «una lejania metafisica» o en un tiempo histéricamente lejano,
ese «destinatario de auxilio» varia a favor de las percepciones del mundo
y del medio: «este destinatario superior, con su comprension responsiva,
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idealmente correcta, adquiere una identidad ideoldgica concreta variable
(Dios, verdad absoluta, juicio de la conciencia humana imparcial, pueblo,
juicio de la historia, ciencia, etc.)» (ibid.: 337). Agregariamos de buena gana,
por supuesto, en cuanto a lo que nos concierne, en analisis psicologico del
trabajo, el oficio. Pero, sea cual fuera, el autor del enunciado espera también
comprension y respuesta incluso a su cuerpo que se defiende. Busca en él a
la persona que «responde».

1.2. Dirigirse a tres instancias: subdestinatario,
destinatario y destinatario superior

El autor de un enunciado «no puede confiar jaméas por entero, y entregar
toda su produccioén verbal a la voluntad absoluta y definitiva de destina-
tarios actuales o proximos» (1984: 337). Todo dialogo, agrega Bajtin, se
desarrolla en presencia de un tercer participante invisible «que se sittia
por encima de todos los participantes del didlogo» (ibid.). Asi, la totalidad
de las voces del pasado contintian hablando en el presente. Ese destina-
tario superior no tiene, sin embargo, nada de obligatoriamente mistico
cuando incluso €l seria susceptible de devenirlo en ciertas percepciones
del mundo. Lo que es seguro es que el otro en un didlogo no es solamente
el segundo del didlogo, otro como persona, otro singular de la intersubje-
tividad. No es solamente alguien otro sino otra cosa: una historia colec-
tiva de civilizacion de lo real. En realidad, ese otro es transhistorico y no
suprahistorico. Es precisamente transpersonal (Clot, 2008). En efecto,
no es externo a la entidad dialogica situada, existe en el interior de los in-
tercambios singulares de esta entidad, incluso si permanece irreductible
a ellos. Resta decir que, para Bajtin, «es momento constitutivo del todo
del enunciado y, en el analisis mas profundo, puede ser develado» (1984:
337). El didlogo siempre presupone una instancia de «justificacion» que
protege al hablante de la evaluaciéon inmediata del segundo destinatario.
Es verdadero incluso para la mentira, sefiala Bajtin, aunque sea solo bajo
la forma siguiente: «Cualquiera en mi lugar habria mentido» (ibid.). Es
que la palabra va cada vez mas lejos y atraviesa a su destinatario inme-
diato en la bisqueda de una asistencia, en todos los sentidos del término,
cuya ausencia es lo mas terrible que hay para el ser humano. Desde este
punto de vista, la palabra no tiene fondo, porque su sentido no tiene fin
incluso si su producciéon puede ser fisicamente interrumpida por tal o
cual participante directo en el dialogo.

Para Bajtin, esta inconclusién estructural que multiplica los angulos
dialogicos no es una suerte de «panglosia» que encerraria el psiquismo
en el lenguaje. Al contrario, le da una historia a la objetividad pues las
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«intenciones puramente materiales y exploratorias de la palabra, la facul-
tad que tiene de concentrarse en su objeto, no estan en absoluto debilita-
das» (ibid.). Podemos incluso pensar que estas se desarrollan tanto mejor
cuanto que el enfrentamiento dialdgico para el significado del objeto se
lleva a cabo en los tres frentes del didlogo. Es incluso la lucha por el objeto
lo que explica la inestabilidad de estos frentes, y también que haya tres
dialogos en uno. Resta decir que, en las réplicas del dialogo con el desti-
natario inmediato, otros dos didlogos hacen escuchar sus voces: el «gran
dialogo» con el tercer participante invisible y el «pequefio diadlogo» consi-
go mismo. Dicho de otro modo, dirigidas a los destinatarios inmediatos,
las réplicas son simultaneamente preguntas y respuestas al destinatario
superior y a un subdestinatario, concepto que utilizaremos aqui para de-
signar las voces del didlogo interior.

Destinatario, destinatario superior, subdestinatario: se comprende en-
tonces por qué es necesario conservar cierta separacion respecto de la teoria
del didlogo de Bajtin y sobre todo evitar reducirla a un dialogismo de super-
ficie. Desde este punto de vista, Bajtin es inseparable de Jakubinsky y de
toda una tradicién de estudio del didlogo en Rusia. Jakubinsky, en el texto
mencionado, cita los analisis publicados en 1915 por Scerba, que muestran
que «el monologo es, en cierta medida, una forma lingiiistica artificial, y que
la lengua revela su verdadera esencia en el didlogo» (2000: 112).

Mas recientemente, Ponzio (1998) ha llamado la atencion sobre el riesgo
de implicar a Bajtin en una suerte de moral de la comunicacion que le es
totalmente ajena. Muestra que el dialogo para Bajtin no es en absoluto un
ideal a alcanzar. Comprometerse en el dialogo con los otros para volverse
uno mismo a través de la interaccion no es un deber moral ni una «buena
practica» a imponerse, pues uno no puede elegir entrar en el didlogo. «El
dialogo, para Bajtin, no se asume, se sufre», escribe Ponzio de manera
tajante (ibid.: 112). El didlogo no es el resultado de un acto deliberado e
intencional de apertura al otro sino que resulta, por el contrario, de la im-
posibilidad de cerrarse a la alteridad (ibid.: 113), so pena de exponerse a
los riesgos de la enfermedad mental. No elegimos abrirnos a la alteridad
dialogica. Esta nos afecta incluso antes de vivir y de actuar en el mundo.
Es insuprimible. Podemos, en el mejor de los casos, volviendo la pasividad
en actividad, hacer de ella algo para si, desarrollandola. Si no, es ellala que
nos envuelve, no sin hacernos correr el riesgo de una pérdida de realidad.
No lo logramos sino logrando invertir el estatus del otro, mediante una
subversion del otro en si mismo para si mismo, por apropiacién. Es esa una
actividad de reconversion y de afectacion del otro que autoriza su migra-
cion desde la funcion de fuente de mi actividad hacia la de recurso para mi
propio desarrollo. Esas migraciones funcionales fueron muy estudiadas
por Vigotsky (Vigotsky, 2003; Clot, 1999).
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1.3. Cuestionar la realidad establecida

Esta heterogeneidad plurivocal mantiene en Bajtin una insoslayable discor-
dancia entre el didlogo realizado y lo real del didlogo. Y es esta discordancia
la que puede revelarse creadora. Pues para él, como bien lo ha visto Bender,
el dialogo no solo es posible cuando los interlocutores no comparten los
mismos significados sino que esta es incluso la condicion de su desarrollo:
«En la vida todo es di4logo, es decir oposicion dialdégica» (Bajtin, 1970a:
84). Lo que compartimos no es tan interesante como lo que no compar-
timos (Bender, 1998: 193). Lo que le interesa a Bajtin no es tanto mostrar
al ser humano en acuerdo con el otro cuanto mostrarlo en didlogo a pesar
del otro, de él mismo y de sus propias intenciones, refractario a la sintesis,
y eso, en nombre de la bisqueda en lo real de lo que es verdadero o falso,
justo o injusto, bueno o malo, eficaz o no. En la bisqueda de otra cosa para
vivir y hacer algo de su vida: el otro gesto posible, el otro objeto, la otra pa-
labra, la otra idea, la otra actividad, la otra posibilidad atin no realizada. En
la busqueda del ser humano expuesto al descubrimiento. En la bisqueda
«del ser humano en el ser humano» (1970a: 134).

Para Bajtin, si la tltima palabra jamas es dicha, es precisamente porque
no todo esta en las palabras. Para él, no son palabras lo que pronuncia-
mos o escuchamos sino verdades o mentiras, cosas importantes o triviales,
agradables o no, grandilocuentes o ligeras. De manera mas general, como
en Jakubinsky (2000: 103), en Bajtin la funcionalidad de la palabra es su
principio mismo:

El desgarramiento de la palabra a la realidad es destructor para ella misma;
esta se debilita, pierde su profundidad seméantica y su movilidad, su capa-
cidad de ampliar y de renovar su sentido en contextos nuevos y vivos; para
decirlo de una vez, muere en cuanto palabra pues la palabra significante
vive fuera de ella misma, vive de su orientacion hacia el exterior (Bajtin,

1978: 171).

Es ese un trabajo de produccién de significado que puede describirse como
una interminable lucha en la palabra entre un proceso centripeto y un pro-
ceso centrifugo (Sandywell, 1998). Un conflicto motor en la actividad de
significado entre el proceso centripeto de lo «ya dicho» con vocacién mo-
nolobgica y el proceso centrifugo de lo «atin no dicho» con vocacién dialogi-
ca. Desde este punto de vista, el dispositivo de autoconfrontacion cruzada
analizado a continuacion podria calificarse de «centrifugacion dialogica».
Y eso con referencia a Bajtin, para quien lo exterior no es el afuera, el re-
ferente externo de la proposicion, sino el més all4, el limite a empujar, el
desarrollo posible que separa al que habla o actiia de sus funcionamientos
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habituales. Es la motricidad de lo inacabado lo que compromete las esperas
de la palabra en lo que atin le escapa, a riesgo para el sujeto, de encontrarse
al descubierto. Para decirlo como F. Francois, «no hay ahi algo manifiesto
y algo escondido, un significante y un significado, mas bien algo dificil de
decir» (1998: 26).

Es una cuestion de vida o muerte: arrancada a esta perspectiva que
le tiende lo real, la palabra muere, escribe Bajtin. Podemos proponernos
mirar la verdad de una actividad dialégica de una manera distinta de la
conformidad a un objeto externo de referencia. El didlogo es «verdadero»
si quienes hablan no hacen trampa con lo real. Se destaca por su intensi-
dad. Esta actividad verdadera o, mejor atin, auténtica, en la cual la Gltima
palabra jamas es dicha (Scheller, 2003; Prot, 2003; Bournel-Bosson, 2005),
estd marcada por la libertad tomada con lo ya dicho, el discurso convenido,
las falsas apariencias de la doxa (Amossy, 2005; Litim, 2006) para acercar-
se a lo «dificil de decir», lo «dificil de comprender» y lo «dificil de hacer».

Esta inconclusién o imperfecciéon es la naturaleza misma del didlogo
«verdadero» que no hace trampa con la realidad. Es concebido por Bajtin
como una oportunidad dada al surgimiento inesperado e imprevisto de
otra verdad distinta de la verdad del momento. Es el principio de la teoria
dialégica examinada aqui. Sin el horizonte de una verdad que buscar, aun
con la certeza de no poder «tenerla» jamas, el didlogo es trivializado. Suena
«falso». El didlogo, cuando suena «justo», no apunta a la expresion de una
subjetividad que confiesa sus limites, sino que apoya y organiza la pasién
de apoderarse de la objetividad del mundo para darle una historia posible.
Es lo que Bajtin llama la «responsabilidad del acto» (2003).

Por tal motivo, no hay idealizaci6n de la reciprocidad, de la comunidad o
del colectivo en Bajtin, sino mas bien la preocupacion por el acontecimiento
que puede darles un devenir: no negando la comunidad, sino por la via de su
desarrollo, constrifiéndola a sobrepasar el contacto de lo real. Paraddjica-
mente, buscando empujar los limites de la objetividad, también retroceden
los de la subjetividad individual y colectiva. Mas objetividad para mayor
subjetividad e inversamente, tal parece ser el compromiso bajtiniano. Po-
driamos decirlo de otro modo: un poco de objetividad nos aleja de la subjeti-
vidad, mucha objetividad nos acerca a ella: «Nada definitivo se ha produci-
do atin en el mundo», escribe Bajtin (1970a: 343). No renunciar a apoderarse
de la objetividad del mundo en la btsqueda de lo que excede la verdad del
momento, en la bisqueda de lo que no podemos hacer o decir ain: este es
tal vez el significado esencial del dialogismo de Bajtin, muy préoximo en esto,
por otra parte, al transformismo vigotskyano: «Es solo moviéndose que un
cuerpo muestra lo que es» (Vigotsky, 1978: 65).

Responder a las convocatorias de lo real sigue siendo sin dudas lo mas
humano que hay en las personas. Esto es particularmente verdadero para
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un colectivo, pues es lo que obliga a abarcar sus posibilidades y los limites
de estas, a sobrepasar, por asi decirlo, su ingenuidad y sus ilusiones. Pero
la respuesta a esta convocatoria, justamente para ser seria, no puede, salvo
si corre los mayores riesgos, «tomarse en serio» en las redes del espiritu
categorico. Bibikhine vio sin duda lo esencial:

[...] el atractivo de Bajtin consiste en que él no ha dejado el umbral de la
verdad que no sabria tomar lugar, y en que él se esforzé por hacer compren-
der a los otros que hay un espacio completamente otro y un entusiasmo di-
ferente del que los hombres se han resignado a comprender. La risa es la
denominacion convencional de este entusiasmo inexpugnable (Bibikhine,
2003: 149-150).

La verdad esté en la risa que purifica de la esclerosis y desmaleza el camino
(Bajtin, 1970b; Werthe, 2001). La risa senala la verdad del intercambio.
Frente a las intimidantes verdades autorizadas y convenidas, despejemos el
camino: «Todos los trajes que existen son muy estrechos para el hombre, y
por lo tanto, comicos» (Bajtin, 1978: 470).4

No es entonces por la via tedrica que puede explicarse la actividad real.
Esloreal de la actividad dialégica y su autenticidad lo que se explica —en los
dos sentidos del término— con la verdad tedrica del momento. Es el sentido
mismo del género de analisis del trabajo lo que nosotros desarrollamos en
la clinica de la actividad, su espiritu mismo: cuando no se hace «trampa»
con lo real, las «verdades» establecidas se ponen a prueba.

Utilizando el dispositivo técnico de las autoconfrontaciones cruzadas
que vamos a describir, delimitamos artificialmente un perimetro dial6-
gico en el que esta experiencia pueda volverse posible. Esta destinado a
producir y movilizar recursos dialdgicos nuevos para la transformacion
de las situaciones de trabajo ordinarias. Es tal vez lo que caracteriza de
manera especifica el marco clinico que intentamos poner en marcha en
las autoconfrontaciones: el alcance de transformacion no solo de las si-
tuaciones ordinarias de trabajo, sino también de la actividad dialogica
en si misma. La actividad dialégica de los participantes se desarrolla en
su seno, alimentando debates sobre el oficio (Clot, 2008). Otros métodos
que utilizan la técnica de las autoconfrontaciones parecen privilegiar un
alcance de conocimiento de la actividad (Theureau, 1992) o de formacion
y de investigacion (Vermersch, 1994) por sobre el alcance transformador
del discurso y de la actividad cotidiana.

4. A. Aucouturier lo vio claramente: la risa de Bajtin (1978:15) «no se refiere a perso-
nas o a instituciones particulares sino a toda la existencia, comprendido el que rie».
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2. MARCO DIALOGICO Y AUTOCONFRONTACION CRUZADA
2.1. El marco dialogico de las autoconfrontaciones

La realizacion de las autoconfrontaciones tiene dos prerrequisitos: la instala-
cion de un «plurilingiiismo» profesional en el medio de trabajo concernien-
te a las maneras de hacer y de decir, y la definicion de una suerte de «juego
dialogico», «objeto-vinculo» (Tosquelles, 2003: 111) alrededor del cual puede
enrollarse y desenrollarse la confrontacion entre «conocedores» de un gesto
del oficio. Este objeto permite problematizar, hace discutir a los profesionales
entre si, encuentra una oposicion de puntos de vista. Los profesionales tienen
dificultad para captar este objeto, para delimitarlo con palabras. Es una «fron-
tera fluctuante» que fomenta su curiosidad. Podemos entonces considerar que,
en este marco, los profesionales redescubren las «pasiones» del oficio. Pode-
mos incluso decir que el responsable de llevar a cabo la clinica de la actividad
busca hacer surgir esas pasiones y mantenerlas. Son pasiones que soportan la
transferencia de los recursos profesionales de un sujeto al otro (Yvon, 2003).
Aqui especialmente —como supo verlo Spinoza (1965) de manera general—,
nadie sabe de antemano los afectos y los conceptos de los cuales es capaz. Se
trata de un largo trabajo de experimentaciéon.5 Es por eso que el dispositivo
metodoldgico que vamos a presentar podria ser calificado como clinico del
desarrollo (Clot, Faita, Fernandez y Scheller, 2001; Clot, 1999; Faita, 1999). A
partir de presentaciones apenas modificadas (Yvon y Clot, 2003), podemos
describirlo en varias frases, descompuestas a su vez en varias etapas.
La primera fase esta dedicada a:

— la constituciéon de un colectivo de profesionales voluntarios que, con
los investigadores, componen lo que hemos podido designar como «una
comunidad cientifica ampliada» (Oddone et al., 1981);

— la observacion de las situaciones de trabajo, sobre la cual volveremos
mas adelante;

— la determinacion de la secuencia de actividad comtn para el registro
en video.

En esta primera fase, la actividad es objeto de una observacién minuciosa de
las consecuencias psicologicas indirectas, en general insospechadas, en las que
vemos, en primer lugar, la autoobservacion (Clot, 2008). Los analisis apuntan

5. Para B. Spinoza (1632-1677), el esfuerzo por aumentar el poder de actuar no es
separable de un esfuerzo por llevar al maximo el poder de ser afectado (1965, V:
39 [1677]). Se ha visto en la introduccién de esa obra la importancia de este punto.
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al nivel del colectivo para ser objeto de una elaboraciéon mediante la cual se
busca «desnaturalizar» la actividad. Cada vez redescubrimos que en el trabajo
el sujeto lleva consigo una historia y una experiencia que la observacion exte-
rior confunde demasiado rapido con un conjunto de automatismos y de ruti-
nas. Estos en realidad se basan en elecciones y en un compromiso subjetivo.
Es este redescubrimiento de la experiencia, de su riqueza pero también de sus
limites y de sus dilemas lo que la primera fase intenta instruir individual y
colectivamente. Y esto, en la bisqueda del objeto-vinculo «dificil de explicar».
La segunda fase se desarrolla en tres etapas:

— filmacién de algunos minutos de una secuencia de actividad, median-
te la cual se constituyen huellas de la actividad que van a ser objeto de
repetidos analisis;

— confrontacion del profesional a la filmacion de su actividad en presen-
cia del investigador (autoconfrontaciéon simple);

— confrontacion del mismo profesional frente a la misma filmacion en
presencia del investigador y de un par, que también es confrontado a sus
propias secuencias de actividad (autoconfrontacion cruzada).

La segunda fase, por consiguiente, se dedica a recoger dos tipos de huellas en
video: las de la actividad y las de la confrontacion de pares a estas huellas. El
investigador no busca comprender «por qué» se hizo lo que se hizo pues esta
«verdad» no es accesible directamente. Busca méas bien lograr que los tra-
bajadores se interroguen sobre lo que se ven hacer. Dicho de otro modo, los
invita a describir lo méas precisamente posible los gestos y operaciones obser-
vables en la filmacion, hasta que los limites de esa descripcion se manifies-
ten, hasta que la verdad establecida quede en falta ante la veracidad del dia-
logo, mediante la autenticidad dialégica. La descomposicién de los gestos por
parte del profesional adquiere de ese modo otro estatus. En lugar de aislar
elementos de la actividad cuya logica tendria que recomponer el investigador,
el sujeto deshace y rehace los lazos entre lo que él se ve hacer, lo que quisiera
hacer, lo que habria podido hacer o incluso lo que habria que rehacer.

Es decir, el resultado del analisis no desemboca primero en conocimien-
tos de la actividad, sino que a menudo se basa en el asombro en torno de los
acontecimientos dificiles de interpretar en los canones del discurso conveni-
do. La actualizacion de estos «juegos dialégicos» permite a los sujetos dirigir
sus comentarios también hacia ellos. Ese comentario se vuelve entonces ins-
trumento de una elaboracion psiquica primero personal y luego interperso-
nal (Scheller, 2003) cuando cada sujeto comenta la actividad de su colega de
trabajo. En esas circunstancias, cada uno ve en la actividad del otro su propia
actividad, se reencuentra con ella sin poder reconocerla completamente. Es la
misma y a la vez no es la misma, lo que la vuelve independiente de cada uno de
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los protagonistas del dialogo. El comentario cruzado orienta los dialogos sobre
la base de la confrontacion de las «maneras de hacer» diferentes para alcanzar
los mismos objetivos o fijarse otros. Los trabajadores implicados atraviesan
entonces la experiencia del plurilingiiismo profesional. El investigador busca
acompaiflar esta exploracion de los conflictos y de las disonancias de la activi-
dad. Otros gestos posibles atin insospechados pueden ser imaginados e incluso
«repetidos» en esta confrontacién consigo mismo y con el otro. Estos pueden
ser «tomados al otro». Asistimos, cuando se llega a «resistir» en este marco
dialogico la apertura de zonas de desarrollo potencial de la actividad.

La tercera fase permite desplazar la confrontacion y hacerla «subir» o
«bajar» a otros niveles de la accién comprometida:

— el colectivo profesional de partida;

— el comité de pilotaje de la intervencion;

— el colectivo profesional ampliado, es decir el conjunto de pares enfren-
tados a las mismas pruebas profesionales.

Es el momento de la restitucion de los analisis en el colectivo con la ayuda
de los registros de video de trabajo. La confrontacién entre los diferentes
medios que la investigacién atraviesa (incluidos los investigadores) atin
se encuentra motivada por los limites del trabajo de interpretacién de la
actividad concreta que mantiene a todos los protagonistas al descubierto.
O mas bien que los expone a los placeres eventuales del descubrimiento.
Este movimiento de confrontacion dialdgica sobre la actividad de trabajo
no tiene, a priori, limites. La tltima palabra no ha sido dicha, pero la ex-
periencia muestra que ese movimiento interpretativo debe enfrentarse a
numerosos obstaculos, en especial al encontrar su lugar en la historia del
medio y del colectivo de profesionales. Algunas veces contra los conside-
randos genéricos habitualmente puestos en marcha.

2.2, Clinica de la actividad dialogica en autoconfrontacion cruzada

Acabamos de describir tres fases de la accién. Concentrémonos en la que
aqui nos ocupa.® Creando el artefacto de la segunda fase antes descripta,

6. Esto sin duda es en cierto modo reduccionista. La intervencidn en clinica de la
actividad se inscribe en una temporalidad distinta de la de la autoconfrontacién
cruzada en cuanto tal. Esta ultima no es mas que su instrumento, a fin de relanzar o
reforzar un didlogo continuo entre los participantes, y en ellos, portadora de nue-
vas ideas de accién para «cuidar» su trabajo y a nuevos destinatarios competentes
para contribuir a ponerlos en marcha.
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intentamos ser lo menos ingenuos posible. Partimos —en los dos sentidos
del término— de la distincion entre dialogo realizado y real del didlogo.
Luchando contra una comprension estrecha del dialogismo concebido
como discusion o conversacion localizadas, para nosotros, el enunciado
no es la reaccién mecénica y el didlogo, la reaccién en cadena que Bajtin
criticaba en la lingtiistica descriptiva de los conductistas (Bajtin, 1984:
333). Lo real dialdgico no coincide con la relacion que existe entre las ré-
plicas en el encadenamiento del didlogo realizado. Pues dos enunciados,
separados el uno del otro en el espacio y en el tiempo, y que no saben nada
el uno del otro, pueden revelarse en relacion dialdgica real (Bajtin, 1984:
334; Faita, 1999). En otras palabras, la ingenuidad es uno de los peores
enemigos del analisis dialégico. El dialogo es nomade. No se queda en el
lugar. Como escribi6 Francois, incluso «el fuero interior del que actia esta
al mismo tiempo en otro sitio. El problema no es plantear mundos separa-
dos y describir cada uno de ellos, sino interrogarse sobre sus relaciones»
(1998: 22). Faita también ha ilustrado este hecho (1999 y 2001). Siguiendo
a Bajtin: «el presente no agota toda realidad, pues la mayor parte de esta
existe bajo la forma de la palabra futura secreta ain no pronunciada»
(1970a: 140). En efecto, en la autoconfrontaciéon subyace una paradoja: la
actividad no puede ser alli analizada sino mirando hacia atras, pero al ser
encontrada en aquel momento, es revivida mirando hacia delante, hacia
lo que podria ser hecho.

Se plantea entonces una cuestion legitima. Si el didlogo no se queda
en el lugar, ¢por qué intentar ponerlo entre paréntesis en la autoconfron-
tacion cruzada? éNo corremos el riesgo de desrealizarlo imponiéndole
formas convenidas de realizacion? Quisiéramos responder a esta pregun-
ta en segundo lugar. Para nosotros, en efecto, la polifonia no es un fin en
si. Lo que importa, sobre todo, a través del plurilingliismo profesional
que buscamos organizar en la clinica de la actividad, es que el colectivo
de trabajo no se resigne a las verdades del momento. Lo que cuenta es
lo que ain no llegamos a decir de lo real de la actividad: lo «dificil de
decir» con lo que se podria, tal vez, hacer algo diferente de lo que se hace.
De modo que organizamos el dialogo entre trabajadores y este obstéculo,
pero también entre ellos en torno a este obstaculo. Por eso este didlogo no
es en ningin momento una lucha que se apacigua. En el género de ana-
lisis del trabajo que es de lo que aqui se trata, lo «dificil de explicar» es,
por asi decirlo, la prenda del juego dial6gico. Si el investigador se mantie-
ne firme con respecto a las reglas del género, lo «dificil de representar»
se vuelve un «objeto-vinculo» (Tosquelles, 2003) que corre en el didlogo
entre las réplicas de una réplica a la otra. Participa en el didlogo, puesto
que es su limite. Los que dialogan no llegan a hacer retroceder ese limite
sino desarrollando su curiosidad.
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La verdad del didlogo se mantiene en esa frontera: hablamos y al
mismo tiempo sentimos, buscamos ver, hacer ver o hacer sentir. Esta fron-
tera fluctuante mantiene tenso el didlogo.” Es un limite del lenguaje en el
interior del lenguaje, en el dialogo realizado. Pero no esta especialmente
fuera del lenguaje ni fuera del encadenamiento de las réplicas. Este limite
es mas bien el afuera, un afuera del lenguaje que no esta fuera de éL.° Ese
afuera es, entre dos réplicas, en el didlogo realizado, el momento de des-
plazamiento que nos hace pasar de una a otra. La una en la otra, la una
maés all4 de la otra, las réplicas se producen bajo el impacto de un afuera
que profundiza el intervalo entre ellas. Este desarrollo se realiza en las
réplicas, que no tendrian sin él nada que encarnar o cumplir. Pero a la
inversa, sin esas realizaciones, este desarrollo permaneceria transitivo,
inestable, volatil, expuesto a la extincion. Asi, el didlogo realizado se rela-
ciona con «otra cosa» que no se reduce ni al sentido de los enunciados ni al
referente de las proposiciones. Esta «otra cosa» no concierne a la verdad
de los enunciados sino a la «verdad» del didlogo. Es lo que llamamos lo
real del didlogo, del cual quisiéramos remarcar que no esta por fuera del
dialogo realizado sino que es su afuera. No tenemos entonces ninguna po-
sibilidad de acceder a él si no focalizamos seriamente en la realizaciéon de
los intercambios en torno de lo que no llegamos a decir, en torno de lo que
parece ante todo imposible de decir.

En la autoconfrontacién cruzada, el montaje de las imagenes de video
de la actividad es un procedimiento concebido para ir al encuentro de esta
dificultad. El trabajo del investigador consiste también en «provocar» su
analisis. Y esto, a fin de preservar todas las oportunidades de desarrollo
para lo real del didlogo en el interior del didlogo realizado. Asi, realizan-
dose, lo real del dialogo se desarrolla. El didlogo realizado, midiéndose
con lo real que se le escapa, puede ofrecerse también mas alla de si mismo.
Dicho de otro modo, aun en el paréntesis artificial que constituye la au-
toconfrontacion cruzada, el didlogo es ndbmade. Tampoco alli se queda en
su lugar. En el curso de la interaccion, el didlogo realizado no tiene siem-
pre la misma funcién: de recurso para afrontar y superar lo que no llega-
mos a decir, puede volverse fuente de un nuevo «dificil de decir», vaciado
en el lenguaje y que empuja el didlogo, una vez mas, hasta su punto de

7. Vigotsky sefiala juiciosamente al final de Pensamiento y lenguaje que las relacio-
nes entre «conciencia pensante» y «conciencia sintiente» estdn, en la vida psiquica,
al principio del movimiento de las palabras (1997: 499).

8. Los sefalamientos que siguen se han beneficiado de la lectura de un texto de
Gilles Deleuze sobre los principales conceptos de M. Foucault (Deleuze, 2003: 226-
242). Véase también, del mismo autor, Critica y clinica (1993).
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suspension. Lo que de nuevo se presenta como dificil de decir y de com-
prender es un acontecimiento que afecta el curso dialogico y le pertenece
tanto mas estrechamente cuanto que inflige y despierta en él voces que se
habian callado. La heteroglosia es relanzada por estos lapsos de lenguaje.
El «duro combate dialogico» vuelve sobre los tres frentes definidos méas
arriba. Entonces, el devenir de la actividad psiquica se hace o no se hace,
se ve o se esconde a través del movimiento de las palabras que lo expresan
o, al contrario, lo oprimen. En todo caso, el futuro del didlogo se juega
en la relacion del lenguaje con su afuera, en lo que hay, al menos durante
un tiempo, de imposible en el lenguaje o, al contrario, de repentinamente
pensable o visible gracias a él.

Dimensionamos tal vez mejor por qué antes dijimos que es necesa-
rio partir, en los dos sentidos del término, de la distincién indispensable
entre real dialégico y didlogo realizado. Si no operamos esta distincion,
confundiéndolos, reducimos a silencio la polifonia de las voces en el inter-
cambio observable. Corremos el riesgo de perder alli el trabajo psiquico
frente a lo real. Pero el riesgo no es menor si tomamos al pie de la letra
esta distincion haciéndola fetiche, si la reducimos a oposiciéon metafisi-
ca (Bajtin, 2003: 86; Bender, 1998: 184). Entonces amputamos al didlogo
realizado toda su profundidad, toda su grandeza. Lo rutinizamos. Lo em-
pobrecemos de las dudas que este suscita y supera, lo privamos de toda
creatividad y de su historia, es decir, de su veracidad. Nada lo impone
(Kostulski, 2001; Kostulski y Prot, 2004). El trabajo de ligazén-desliga-
z6n psiquica (Scheller, 2003) puede perderse otra vez en esta segunda
operacion. Es necesario entonces mirar la diferencia entre real y reali-
zado, no como una antinomia de la razéon dialégica sino como un desfase
histérico en la temporalidad del didlogo. De otro modo, no nos queda mas
que aceptar un ida y vuelta sin sorpresas entre un real dialdgico saturado
de voces pero inaudible y un dialogo realizado ruidoso pero monocorde.
Muy por el contrario, podemos pensar que este desfase y estas migracio-
nes funcionales (Vigotsky, 2003: 143, 145 y 152), que ven cambiar de lugar
sistematicamente a la actividad psiquica en el intercambio, sefialan bien
la «motricidad del dialogo» (Clot y Faita, 2000).

Vigotsky mostraba que hay un devenir en parte impredecible del pen-
samiento en la palabra, y viceversa (Vigotsky, 1997 y 2005). En el didlogo
alrededor de lo que no llegamos atin a comprender y a decir del trabajo, hay
también un futuro de lo real en lo realizado, y viceversa. Es el &mbito mismo
del desarrollo psiquico de lazos nuevos (Clot, 2003). Y es ese ambito el que
mareca el dispositivo técnico que sirve ala metodologia descripta hasta aqui.
El pensamiento o mejor atn la idea nueva evoluciona con las palabras, a
través de las palabras, entre las palabras, mas alla de las palabras y a veces
contra las palabras. Lo encontramos en Bajtin:
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[La idea] no es una formacion subjetiva individual, con una residencia fija
en la cabeza del ser humano; es interindividual e intersubjetiva; no es en la
conciencia individual sino en la comunicacién dialégica entre las concien-
cias. La idea es un acontecimiento viviente que se desarrolla en el punto de
encuentro dialogico entre dos o varias conciencias (Bajtin, 1970a: 137).

Asi, la idea que se produce en el didlogo realizado es un acontecimiento vi-
viente que desarrolla lo real del pensamiento, un medio nuevo para pensar
y para actuar eventualmente de otra manera.

3. UN EJEMPLO EN EL SECTOR DE LA CONSTRUCCION:
DIALOGO Y ACCION

Ahora nos gustaria mostrar como se establecen las relaciones entre actividad
del lenguaje en la autoconfrontacion cruzada y transformacion de la realidad del
trabajo. A través del ejemplo del desarrollo de la actividad de «eslingaje» de un
obrero de la construccion al que llamaremos C., se analiza el proceso por el cual
la actividad del sujeto, devenida mediatizante® por medio de la realizacion de
nuevas ideas y de nuevos gestos en el transcurso de la autoconfrontacion cruza-
da, llega al desarrollo efectivo de una actividad menos expuesta a los accidentes.
Dicho de otro modo, se indaga como en su actividad de autoconfrontacién, que
implica el lenguaje, el pensamiento y los gestos, el sujeto se dota de nuevos re-
cursos para desarrollar su actividad préactica ulterior.

3.1. Actividad de trabajo analizada en autoconfrontacion cruzada

El didlogo de autoconfrontacion cruzada se refiere a una actividad de traba-
jo precisa. Presentamos previamente la tarea correspondiente a esta activi-
dad y su contexto. Los obreros deben enganchar las dos eslingas dela gria a
un panel de cemento prefabricado apoyado sobre el muro de contencion de
la obra (pared periférica). Hay que agregar que esos paneles prefabricados
tienen un formato particular. A raiz de un error de la oficina técnica, no
detectado por el encargado principal de trabajos, estos paneles pesan diez
toneladas en lugar de las seis previstas y presentan una forma asimétrica.

9. Consideramos que una actividad es «mediatizante» cuando se dota de un nuevo
objeto, de un nuevo destinatario, de un nuevo artefacto para realizarse o incluso
eventualmente de las tres cosas a la vez (Clot, 2008).

10. Los datos surgen de la tesis de Duboscqg (2009a), resumida en un articulo reciente.
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Por otra parte esos paneles, segtin el Plan Particular de Seguridad y Protec-
cion de la Salud (PPSPS) actualizado un mes antes de los trabajos, debian
ser almacenados en el «area prevista o en una estanteria»' antes de ser de-
positados en su lugar definitivo. Asi, el marco prescriptivo comienza siendo
vago e incierto (Duc, 2002) incluso un mes antes de los trabajos, dejando
al marco una relativa libertad para una prescripcion del trabajo «justo a
tiempo» (Gaudart, Delgoulet y Chassaing, 2008: 5).

Asi, el capataz y el jefe de obra descubren en la recepcién de los paneles
que estos no se encuentran conforme a sus previsiones. No contando con las
eslingas adaptadas a la manipulacion de esa cantidad de toneladas, asumen el
riesgo de aceptar los paneles tal cual y de almacenarlos sobre el muro de con-
tencion de la obra lindante —que no constituye un area de almacenamiento
asegurada— y no sobre el area prevista. Ademas, la estanteria considerada du-
rante la preparacion no esta presente en la obra pues no ha sido considerada
como modo de almacenamiento para esta serie de paneles. Finalmente, esos
paneles no son colocados «de inmediato»? sino almacenados durante cerca
de tres semanas a fin de esperar el abastecimiento de eslingas adaptadas.

Exponemos a continuacion la actividad filmada y comentada por los dos
compaferos en autoconfrontacién cruzada. La tarea de enganche de las es-
lingas de la gria a un panel prefabricado de gran porte, almacenado sobre el
muro de contencién, comporta una serie de operaciones: acceso al lugar de
enganche, agarre de la eslinga, enganche de la eslinga y vuelta al suelo. Esas
operaciones son realizadas con la ayuda de una escalera movil. El obrero C.
apoya esta escalera sobre el panel prefabricado, sube la escalera, se inclina
para tomar la eslinga utilizando su martillo, engancha la eslinga al gancho
del panel, desciende de la escalera y, a unos metros de esta tltima, hace sefias
ala graa de levantar el panel.

El obrero T., secundado por el obrero J., apoya su escalera en el muro
de contencion al lado del panel y accede por la escalera a un angosto borde
que sobresale en el muro de contencion. Camina sobre este tltimo hasta
el lugar de enganche, toma la eslinga aportada por la gria, engancha la
eslinga y hace marcha atras hasta su escalera. Cuando desciende, su colega
J. le fija la escalera con un pie y una mano, mientras con la otra hace sefas
a la graa de levantar el panel. Los dos modos de operacion se distinguen
en particular en el posicionamiento del obrero para agarrar y enganchar la
eslinga de la graa. El obrero C. efecttia esas operaciones con los pies y el

1. El rételier [N. de T.: traducido aqui como «estanteria»] es un espacio para el alma-
cenamiento de paneles prefabricados, provisto de una escalera de acceso asegurada.

12. Los paneles prefabricados son puestos «de inmediato» cuando son ubicados, ape-
nas se reciben, en su lugar definitivo. El tiempo de almacenaje es entonces restringido.
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cuerpo apoyado en la escalera puesta contra el panel prefabricado, mien-
tras que el obrero T. se para en el borde fijo del propio muro de contenciéon
sobre el cual esta apoyando el panel prefabricado.

Cuando el obrero T. «pasa por detras del prefabricado» caminando
por el borde del muro, J. suspende la visualizacion de las imagenes para
comentar este modo de operacion que llamamos X. Segtn el obrero J., el
modo de operacion X plantea un problema de seguridad ligado al riesgo
de aplastamiento del obrero entre la pared periférica y el panel prefabri-
cado. Asi que inicia el didlogo de autoconfrontaciéon cruzada que aqui es-
tudiamos. Hay que precisar que el modo de operacién realizado por el
obrero C., o sea «enganchar desde la escalera», presenta igualmente un
problema de seguridad. En efecto, en el momento de los hechos, «el tra-
bajo en la escalera» esta prohibido desde hace aproximadamente un afio.
Ahora bien, nuestra investigacion se efecttia en el marco de un pedido de
las direcciones de investigacion y de prevencion de un grupo de construc-
cion, que concierne a las cuestiones de seguridad del trabajo. Esta situa-
cién de eslingaje de paneles prefabricados, realizada de manera diferente
por cada uno de los obreros, es asi susceptible de constituirse en objeto de
controversias, en objeto dialégico para los dos compafieros en autocon-
frontacién cruzada.

3.2. Secuencia y analisis de una autoconfrontacion cruzada

En esta parte estudiamos un extracto del didlogo de autoconfrontacién cru-
zada que retine a los dos obreros, C. y J., en presencia del investigador, a
proposito de su actividad respectiva de eslingaje de paneles prefabricados
de cemento. La secuencia se inicia con la visualizacion de la actividad del
binomio de obreros J. y T., suspendida por J. con la ayuda del mouse, a fin
de tomar la palabra. Esta secuencia se extiende desde los enunciados 1 al
43. Luego, el dialogo se atentia y deja lugar a la visualizacion de la actividad
de J. sobre la misma tarea, que abre una segunda secuencia de dialogo (44-
63), en la que las imégenes siguen desfilando hasta que J. propone un nuevo
tema, surgido de las iméagenes. En el espacio de este articulo, presentamos
Gnicamente esta primera parte de dialogo (1-43) que concierne a las image-
nes de J. y T., que permite por si sola numerosos analisis.

Estudiamos dos aspectos. Por un lado, intentamos caracterizar los desa-
rrollos de la actividad observados en el transcurso de la autoconfrontacion
cruzada. Para ello, utilizamos el concepto de actividad mediatizante (Clot,
2008) y miramos en particular los movimientos realizados en el plano de la
actividad del lenguaje de C. y de J., en particular los movimientos de objetos
y de direcciones del discurso. Siguiendo a Vigotsky y a Bajtin, los ponemos
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en relacion con los movimientos del pensamiento de los participantes a
través del desarrollo de los significados de esos objetos en el discurso.

Por otra parte, proponemos hipétesis que conciernen a las relaciones inter-
funcionales entre desarrollo del pensamiento en la autoconfrontacion a través
del lenguaje y de los gestos, y desarrollo de la actividad de trabajo ulterior.

3.2.1. Andlisis del discurso y de los desarrollos del pensamiento
MOVIMIENTOS DE OBJETO Y DE DIRECCION DEL DISCURSO

En la secuencia presentada en este articulo (1-43), un «objeto de discurso»
(Sitri, 2003) se constituye en los seis primeros parlamentos a propoésito del
miedo de J. de «pasar por atras» del panel, es decir el riesgo del modo de
operacion X. En efecto, un segmento de palabras se desprende de los enun-
ciados 1-3 de J., «yo no estuve ahi y tuve miedo». Eso es un problema para
C., que interroga a J. en 4: «de ir por alla». El riesgo de «pasar por atras»
es tematizado como objeto de discurso. Ese objeto aparece ya como dial6-
gico y da forma al «juego dialégico» presentado mas arriba. Este objeto del
discurso es precisado en adelante de 7 a 27, mediante autorrecuperaciéon's
por J. del segmento «yo tuve miedo» (J. 3) completado por diversos agrega-
dos: «que el prefabricado resbala» (J. 7), «que vos sabés, si resbala, eso te
parte» (J. 17), «no pero estaba enganchado, €l lo colgo6 desde el interior [...]
de eso yo tenia miedo» (J. 19). «Porque ahi habiamos puesto sobre madera
o sobre la maquina, pero si hubiera llovido [...] nunca se sabe» (J. 21-23), o
incluso «que el prefabricado resbala, si resbala te bloquea contra la pared
y el prefabricado te corta en dos» (J. 27). Estos complementos tienen por
funcion utilizar el riesgo percibido por C. Las 5 autorrecuperaciones de la
palabra «miedo» estan acompafiadas de reformulaciones de C. y J.: «que
te arrincone ahi» (C. 8) o «Yo pensé nunca se sabe con un falso movimien-
to, puede desprenderse si se va» (J. 11), «se termind [...], se parte» (J. 13).
Si el objeto de discurso esta esencialmente marcado por explicaciones de
caréacter responsivo de J., es también porque él interpreta los enunciados
de C. como demandas de explicitacion (8, 10, 12, 14) y como una objeciéon
potencial (18). El objeto de discurso, monopolizado por las palabras de C.

13. Una autorrecuperacion (en francés autoreprise) significa retomar, por parte del
hablante, una o mas palabras pronunciadas en el didlogo (Bernicot, Salazar-Orvig y
Veneziano, 2006). Los autores distinguen las «autorrecuperaciones» y «heterorre-
cuperaciones» (recuperaciones de palabras de otro hablante o interlocutor) «con»
0 «sin agregado» de palabras nuevas.



532 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

de 1 a 27, se precisa sin transformarse radicalmente. Este tiene por funciéon
obligar a C. a pensar ese riesgo de pasar por atras, obviamente de manera
dramatizada. Ciertos enunciados de C. (22 y 24) muestran que C. acepta la
existencia de ese riesgo.

VISUALIZACION DE LA ACTIVIDAD PRACTICA DE T. Y J. FILMADA

1J. (A propésito de T.) El pasé por ahi [...] y fue a enganchar desde el inte-
rior y yo [...] yo.

2 C. Mmm, mmm.

3J. Unavez también yo quise hacer lo mismo, yo no estuve ahi y tuve miedo.
4 C. ¢Deir por alla?

5J. Si.

6 C. [...] Ah, bueno.

En esta primera parte 1-27, J. se habla a si mismo tanto como a su colega.
Se dirige a su colega C. para explicarle su punto de vista, que enuncia en 13.
Pero se dirige a si mismo igualmente durante multiples autorrecuperacio-
nes con complementos, utilizando el discurso referido: «yo me dije», y una
forma negativa no necesaria en 27 «pero no yo [...]». Por su parte, C. se habla
interiormente cuando repite «es verdad», en 22 y 24 y se rasca la cabeza. Se
observa asi una alternancia de direcciones del discurso, al par y a si mismo,
que permite la constitucion y el despliegue de un objeto de discurso comun.

7 J. Yo tenia miedo sabés que el prefabricado resbalara.

8 C. Que te arrincone ahi. (C. rie.)

9 J. No, pero es verdad, éeh?

10 C. Ah si.

11 J. Yo me dije nunca se sabe con un falso movimiento [...] puede des-
prenderse si él se va...

12 C. Mmm...

13 J. Se termind, éeh? Vos sabés que eso corta [...], por eso yo prefiero
enganchar.

14 C. Mmm.

15 J. La escalera por el...

16 C. La pieza.

17 J. Eso, sobre la pieza que habiamos hablado la Gltima vez. Porque ahi
yo tenia miedo sabés [...] si eso resbala te corta directo, ¢eh?

18 C. Mmm. Pero ahi esta colgado no hay mas nada.

19 J. No pero él estaba colgado [...] él lo colgé del interior. Ves lo que
quiero decir. De eso tenia miedo.
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20 C. Mmm...

21 J. Porque ahi habiamos puesto sobre madera o sobre la maquina,
pero si hubiera llovido...

22 C. Mmm... Es cierto.

23 J. Nunca se sabe.

24 C. Si, es cierto. (C. se rasca la cabeza.)

25 J. Por eso tuve miedo.

26 INV. Entonces ustedes se [...] ustedes se hubieran...

27J. Pero no, yo subi y cuando pensé en eso bajé, yo estaba colgado de la
escalera porque tenia miedo que el prefabricado resbalara, si resbala te
bloquea entre la pared y el prefabricado te corta en dos.

El objeto de discurso, centrado en el riesgo «vivido» de pasar por detras del
panel, llamado OD1 (Objeto de Discurso 1), no se transforma radicalmente
sino a partir del enunciado 28, primera toma de posicion de C. en el objeto de
discurso precedente. Este nuevo objeto de discurso, OD2, introducido por el
segmento «a nivel seguridad es mejor la solucion que él encuentra» se desplie-
ga de 28 a 43. «La solucion que el encuentra» hace referencia a la realizacion
del modo de operacion X, «pasar por detras». C. cita aqui el video precedente
del modo de operacién X en cuanto instrumento de argumentacion. Precise-
mos por otra parte que este modo de operacién X es descubierto por C. en el
momento de la visualizaciéon de las imagenes, habiendo procedido él mismo
segtn el modo Y. C. transforma entonces el objeto de discurso precedente
enunciando una comparacion «a nivel seguridad» entre dos modos de opera-
cién (X: pasar por detras; Y: poner la escalera sobre el prefabricado) indica-
da aqui mediante «es mejor». C. anuncia primero su desacuerdo mediante el
conector «pero», luego adjudica una mayor seguridad al modo de operaciéon
X (insinuado en relacion con el modo de operacion Y). El modo Y no esté ex-
plicitado adn, J. habia aludido a él en incisos precedentes, 13-15 («yo prefiero
enganchar [por] la escalera»), y en 27 («yo estaba colgado de la escalera»).

En el enunciado 28, C. toma posiciéon indicando una mayor seguridad
del modo de operacion X. ¢A quién se dirige? C. se dirige a su colega J.
transformando de manera significativa el objeto de discurso precedente. C.
utiliza para ello dos enunciados dednticos seguidos: «a nivel seguridad, es
mejor» (28) y «ahora es evidente» (30). Podemos considerar entonces que
C. no solo se dirige a su par sino también a un destinatario superior, «la se-
guridad», que representa las reglas en materia de seguridad (los que hacen
prevencion, los jefes y, eventualmente, en situacion, el investigador que
puede también representar el «oficio»). Asi, paralelamente a la transforma-
cion del objeto de discurso, notamos una doble direccion de los enunciados
28 y 30 al colega J. y a un destinatario superior, «la seguridad». En efecto,
el eslingaje desde la escalera (modo Y), en cuanto trabajo en la escalera,



534 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

esta prohibido desde 2004. Pero eso no es todo. Hay igualmente un tercer
destinatario para el enunciado 28. C. habla interiormente consigo mismo.
El segmento «a nivel seguridad» puede ser interpretado como uno de los ni-
veles de evaluacion posibles. En otros niveles, como el de la eficacia o la ra-
pidez, el modo de operacion no seria tal vez evaluado de la misma manera.
C. explicita solo una parte de su discurso interior. Asi, podriamos discernir
en 28 una triple direccion del discurso, que acompafa la realizacion del
objeto de discurso OD2 y el desarrollo de un nuevo objeto de pensamiento
para C.y J. Aqui dimensionamos bien el conflicto psicologico en actos entre
destinatario, subdestinatario y destinatario superior, definidos més arriba.

BIVOCALIDAD DEL DISCURSO

El enunciado asertivo de C. en 28 y 30 no es cuestionado por J., que se habla
a si mismo apoyandose en silabas «pffffff», luego «si::::». Esos alargamien-
tos y vacilaciones evidencian la actividad de pensamiento en la cual J. esta
sumergido luego de los enunciados de C. La ausencia de palabra es un indi-
cador del trabajo psiquico en curso en J. El nuevo objeto de discurso se des-
pliega en respuesta al espacio libre dejado por J. (29 y 31), pero sobre todo
después de la reposicion literal del objeto de discurso «a nivel seguridad es
mejor» por parte del investigador en 32, acompanado de un «por qué» y de
una forma interrogativa. C. es llevado entonces a explicitar su preferencia
por el modo de operacion X, en una comparaciéon entre los dos modos de
operacion en los enunciados 33 y 35, al cual J. contribuye por reformulacion
en 34, la cual es retomada literalmente por C. y desarrollada. C. y J. hablan
a dos voces. Hay bivocalidad (Bournel-Bosson, 2005). Esos tres enunciados
(33-35) logran un analisis conjunto en términos de seguridad y de dificulta-
des del modo de operacion X («hay un apoyo donde él puede estar tranqui-
lo», «puede caminar», «<puede caminar [...] no necesita cambiar de escalera,
eeeh para enganchar ahi... ir all4, enganchar y luego bajar tranquilamente»)
y del modo de operaciéon Y («Pero sobre la escalera siempre tenemos eh...
un poco» (2 seg. C. se balancea de derecha a izquierda)». Dicho de otra
forma, el modo X es méas seguro que el modo Y, pues el obrero se sostiene y
se desplaza sobre una base fija, sin cambiar de escalera para acceder a los
dos lugares de enganche y sin riesgo de que la escalera se balancee durante
el enganche de las eslingas. Finalmente, la ausencia de palabras a que es
confrontado J. es seguida por un discurso a dos voces, en el que se utilizan
nuevos modos para dar forma a un objeto de discurso renovado.

La actividad lingiiistica entre 33 y 35 es una actividad de analisis con-
junto que se caracteriza por una doble direcciéon de los sujetos a su par y
a ellos mismos simultineamente. En efecto, la presencia de numerosas
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pausas, silencios y vacilaciones marca la presencia de un discurso interior
en C., quien se dirige también a J. completando el objeto de discurso OD2
mediante una explicacién que parece un analisis de la actividad segin los
dos modos de operaciéon. A los complementos lingiiisticos se agregan los
gestos de C., que imita los gestos y posturas del modo de operaciéon X y
luego los del modo Y. Volveremos a esto.

El pensamiento de C., estimulado por el objeto de discurso propuesto por
J., se desarrolla de 1 a 27. C. se siente capaz en 28 de transformar el objeto de
discurso haciéndolo suyo. Obliga a J. a seguirlo, permitiendo a los dos obreros
realizar una actividad de analisis conjunto de la actividad de eslingaje y de estar
de acuerdo en la superioridad del modo operatorio X en términos de seguridad.

28 C. Pero a nivel seguridad es mejor la solucién que él encuentra (C. se
dirige a J.).

29 J. Si, pasar por atras pero pf:::

30 C. Eso es evidente ahora si:::

31J. Si::

32 INV. ¢Por qué es mejor a nivel seguridad?

33 C. Porque ahi hay un apoyo donde puede estar tranquilo.

34 J. Puede caminar.

35 C. Puede caminar... no necesita cambiar de escalera, eh... (C. hace
gestos para reforzar sus argumentos), para colgar ahi... ir alla... colgar
y luego volver tranquilamente. Pero sobre la escalera siempre tenemos
eh... un poco. (2 seg. C. se balancea de derecha a izquierda.)

36 C. Si... entonces €l esta... mas seguro que si esta... sobre una escalera...
37 C. Sobre una escalera.

38 C. Sobre el prefabricado.

39 C. Exactamente, para mi.

40 C. De acuerdo.

41 C. Mmm... (J. parece inclinar la cabeza hacia abajo.)

42 C. De acuerdo. (En voz baja.)

43 C. Mmm...

J. no habla més, ni a C. ni al investigador. Habla consigo mismo interior-
mente, asintiendo con la cabeza a las palabras de C. en 39, 41y 43. Luego,
retomara en 44 el objeto de discurso OD1 dirigiéndose a si mismo con una
féormula negativa: «no sé por qué eso hizo tic».

Este pasaje de autoconfrontacion cruzada, de 1 a 43, nos permite ilus-
trar las relaciones interfuncionales entre movimientos del discurso y mo-
vimientos de pensamiento. Al inicio de la autoconfrontacion, J. propone un
objeto de discurso a C., que desarrolla de manera enérgica y al cual C. con-
cede una cierta realidad (en 22-24). Pero segin C., este objeto de discurso
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OD1 no parece adaptado o demasiado parcial en relaciéon con su propio
analisis del modo de operaciéon X, en términos de seguridad en cuanto al
modo operatorio Y. C. logra un objeto de pensamiento «ampliado» que
toma forma en el discurso entre 28 y 35. Es decir, una nueva idea aparece
en el discurso de C. en 28, precisada y completada por los enunciados bivo-
cales de C. y J. (33 a 35). J. le presta sus palabras en 34, luego de la refor-
mulacion de las palabras de C. Emerge asi un objeto de analisis comun, que
indica un movimiento de pensamiento tanto en C. como en J. Asi, el pen-
samiento de los participantes en el didlogo se desarrolla paralelamente a
la transformacion del objeto de discurso, a merced de las «repeticiones sin
repeticion», dirigidas a varios destinatarios de manera sucesiva o simul-
tanea. La continuaciéon de este pasaje, que no analizamos aqui, presenta
movimientos comparables de objeto y de direccién del discurso.

Podemos interrogarnos ahora sobre los efectos de los desarrollos ope-
rados durante esta autoconfrontacion. Presentamos dos hipotesis sobre las
relaciones interfuncionales entre la actividad dialogica de C. en autocon-
frontacion cruzada y su actividad de eslingaje ulterior. En efecto, C. adop-
tara el nuevo modo de operacion descubierto durante la autoconfrontacion.

3.2.2. Hipodtesis sobre las relaciones entre la actividad
dialégica y la actividad de trabajo

Para explicar el proceso de desarrollo de la actividad de trabajo de C., nos plan-
teamos la hipotesis de que la actividad de C. desarrollada en autoconfronta-
cion le ha permitido generar nuevos recursos para realizar de otra manera su
actividad ordinaria. Vamos a precisar de qué manera, a través de dos ejemplos.

EJEMPLO 1. PUESTA EN PRACTICA DE UN NUEVO OBJETO DE PENSAMIENTO

Hemos mostrado antes que un nuevo objeto de anélisis conjunto se desarro-
1la en la autoconfrontacién (28-43). Hemos llamado a ese objeto «compara-
cién entre el modo de operacion X y el modo de operacion Y». Ese objeto se
realiza bajo la forma de un objeto de discurso que indica la mayor seguridad
del modo X en relaciéon con el modo Y.

Algunos dias después de la autoconfrontacion cruzada, el compafiero, nue-
vamente confrontado a una tarea de eslingaje similar, adopta el modo opera-
torio X, apoya su escalera al lado del panel prefabricado adosado al muro peri-
férico, accede al muro y descubre la presencia de ramas y hojas que bloquean
el acceso al lugar de enganche. El investigador observa la situaciéon desde una
distancia no muy lejana. El compaifiero le dirige el siguiente enunciado.
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Asi, en situacion de eslingaje, el obrero convoca no solo la situacion
de autoconfrontaciéon cruzada a través del segmento «la situacion discu-
tida», sino también el nuevo objeto de pensamiento desarrollado durante
esta autoconfrontacion: la comparacion y la eleccion entre los dos modos
de operacion. La palabra «eleccién», que no habia sido utilizada por C.
en autoconfrontacion cruzada, describe su actividad practica impedida.
Enunciado de C. en situacion de eslingaje similar: «Yo no tengo la misma
opcion que en la situacion discutida», sefialando con el dedo las ramas que
bloquean el acceso y, luego de un momento, declara que es un problema de
almacenamiento del que debe informar al jefe de obra.

Segun nosotros, C. ha utilizado el nuevo objeto de anélisis formado en
autoconfrontacion cruzada como instrumento psicologico o signo, en el
sentido vigotskyiano (1978), transformando no directamente el objeto prac-
tico (el muro, el panel) sino que actiia sobre si mismo. El nuevo objeto de
analisis permite a C. orientar de manera diferente su actividad en relacion
con la tarea a realizar. Su objetivo y sus gestos practicos no son los mismos
que en la primera actividad de eslingaje filmada. El sabe que tiene la opcién
entre dos modos de operacion, y prefiere el modo X, adopta asi un nuevo
objetivo y nuevos instrumentos para eslingar, incluso si las circunstancias
no permiten la plena realizaciéon de esta nueva actividad.

No discutimos aqui los movimientos que siguen, ocasionados por el pro-
blema encontrado por C. Precisemos solo que el desarrollo de la actividad
practica de C. no se detiene aqui, él «toma conciencia» del problema de
almacenamiento y lo dirige a su jefe de obra, destinatario competente para
resolverlo. El jefe de obra y el capataz deciden modificar la tarea de eslinga-
je proponiendo una estanteria de almacenamiento con escalera asegurada.

Retomemos entonces el ciclo de la migracion funcional entre actividad de
analisis y actividad practica. La realizaciéon de un analisis de la actividad en
autoconfrontacion cruzada permite a C. y a J. desarrollar un nuevo objeto de
pensamiento. Este objeto de pensamiento es utilizado por C. como instru-
mento psicologico en su actividad ulterior de eslingaje. Esta primera migra-
cién no es, segin nosotros, un ejemplo aislado: es un proceso recurrente del
desarrollo de la actividad. Ilustrémoslo mediante un segundo ejemplo.

EJEMPLO 2. REALIZACION PRACTICA DE UN GESTO SIMULADO
PARA APOYAR EL ANALISIS DIALOGICO

35 C. Puede caminar... no necesita cambiar de escalera, eh... (C. hace
gestos para reforzar sus argumentos), para colgar ahi... ir alla... colgar
y luego volver tranquilamente. Pero sobre la escalera siempre tenemos
eh... un poco. (2 seg. C. se balancea de derecha a izquierda.)



538 DIDACTICA PROFESIONAL Y TRABAJO DOCENTE

Durante la autoconfrontacion, C. realiza ciertos gestos en el transcurso
del enunciado 35 para fundamentar su punto de vista y transformar signi-
ficativamente el objeto de discurso precedente. Hace una comparacion y
una eleccion entre los modos de operacion X e Y. Esos gestos'# reproducen
como minimo el modo de operacién Xy el modo de operacién Y. Imitan, por
ejemplo, el hecho de poder «caminar», no tener que «cambiar de escalera»,
muestran la trayectoria para «ir alla» y luego el camino de regreso para
«volver tranquilamente», relativos al modo de operacion X. El balanceo
del cuerpo de C. de derecha a izquierda en su silla reproduce igualmente
el riesgo del modo de operacion Y y acompaiia el enunciado: «Pero sobre
la escalera siempre tenemos eh... un poco». Esos son esencialmente gestos
«cinemimicos» (Cosnier, 1997: 5), que imitan la accion y sostienen la evo-
cacion verbal. Otros gestos deicticos son utilizados por C. para designar
sobre la imagen de la computadora la trayectoria del obrero para acceder y
volver. Nosotros nos centramos en los gestos y posturas corporales de C.,
que imitan la realizacion del modo de operacion X.

En la situacién de autoconfrontacién cruzada, esos gestos son simula-
dos por C. por primera vez. En efecto, descubre en situacion el modo de
operacion X realizado por un tercer obrero en binomio con J. Esos gestos
acompaifian el discurso de C. con un estatus de instrumento de argumen-
tacion y de anélisis. Provienen de la imitacién por parte de C. del modo
de operacion descubierto poco antes en las imagenes. Analizando los dos
modos de operacion, X e Y, en 33 y 35, C. reproduce ciertos gestos del modo
de operacion X, como minimo. Su afectividad no es extrana a este. Esta ac-
tividad de anéalisis por medio de gestos es también en el plano practico una
«actividad sobre si mismo», una actividad que toma por objeto el cuerpo
de C. y lo transforma. El cuerpo de C. esta igualmente, en cierta forma, en
posicion de objeto practico.

Luego, en la situacion de eslingaje ulterior, los gestos simulados por
C. durante la autoconfrontacion cruzada son realizados por él hasta el
final. Tienen una funcién operativa, una funciéon de instrumento practico.
Podemos decir que migran de una funcién de instrumento de anélisis a
una funcién de instrumento practico. Siguiendo a Wallon (1970), la reali-
zacion «simulada» en la autoconfrontacion cruzada de los nuevos gestos,
instrumentos de argumentacion y de analisis forma en el sujeto el deseo
y la espera de la realizacién plena y entera de esos gestos vistos como mas
seguros. Es por eso que C. realiza méas tarde esos gestos, hasta el final.

14. No analizaremos aqui el conjunto de gestos de los protagonistas durante la au-
toconfrontacion cruzada, sino que focalizamos nuestra atencidén en los movimien-
tos del cuerpo realizados por C. en el transcurso del enunciado 35.
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Constatamos asi una transformacién de la funcién de esos gestos: de ser
una funciéon de instrumento de anélisis pasa a ser una funcién de instru-
mento practico. Considerados en el dialogo y por el didlogo, esos gestos
suspendidos se realizan fuera del dialogo.

CONCLUSION

Hemos insistido en dos resultados, de los cuales los marcos teéricos de
Bajtin y Vigotsky permiten dar cuenta. A través de un extracto de auto-
confrontaciéon cruzada, hemos intentado aproximar lo real del dialogo a
partir del didlogo realizado. Los movimientos de objeto y de direccion, asi
como los enunciados bivocales sefialados en el discurso, indican un desa-
rrollo del didlogo entre los protagonistas, en ellos y con un destinatario
superior. El pensamiento de los participantes en el didlogo es entonces
convocado sobre objetos nuevos, los que son estimulados nuevamente por
el modo en que se concretan en el discurso. De esta manera, los movi-
mientos de objeto y de direccioén del discurso indican y relanzan un desa-
rrollo del pensamiento. Para decirlo de otro modo, los movimientos dis-
cursivos constatados dejan entrever un real dialégico motor del didlogo
realizado y que empuja sus limites.

Pero lo real del didlogo no existe solo en los enunciados realizados.
Segun nosotros, aparece igualmente en los gestos «suspendidos» que sos-
tienen el didlogo interior. Sin embargo, pensamos que esos movimientos
corporales al servicio de movimientos discursivos pueden ser «<némades».
Planteamos la hipdtesis de que esos movimientos cambian de funcién rea-
lizando nuevas actividades practicas. En efecto, los gestos que acompanan
el analisis del nuevo modo de operacion durante la autoconfrontaciéon cru-
zada son efectuados plenamente en la accién ulterior. Del mismo modo,
los nuevos objetos de pensamiento descubiertos en el didlogo pueden en-
contrar vias de realizacién concreta. Ellos alimentan un didlogo interior
en el que la actividad practica futura estd potencialmente presente en el
pensamiento. En ese sentido, lo real del didlogo no depende de los limites
de la actividad dialégica realizada. Incorpora aqui la actividad concreta por
venir o incluso la actividad corporal argumentativa. Por ello podemos decir
que en el transcurso de la autoconfrontacion cruzada se desarrollan nuevos
recursos dialégicos. De esta manera, la actividad transita un ciclo de de-
sarrollo en el que la experiencia vivida puede volverse el medio de vida de
otras experiencias (Vigotsky, 2003).

Al final, lo real dialogico parece incorporar varias actividades fuera
de la actividad dialégica realizada: actividad de pensamiento, actividad
corporal simulada, actividad concreta de trabajo pasada y por venir. Y sin
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embargo, lo real del didlogo sigue siendo dificil de captar, parcialmente
opaco. No puede ser «aprehendido» en las palabras. Es cierto también
para nosotros mismos. Intentemos una explicacion. éAcaso no desempena
el rol de juego dialdgico (prenda) en nuestra actividad de conceptualiza-
cién? En efecto, mientras escribimos este articulo, para nuestros colegas
de la comunidad cientifica, dialogamos entre autores, con otros autores
como lo hacemos con nosotros mismos. Mediante la escritura de este ar-
ticulo, descubrimos un real dialdgico y contribuimos a él desarrollandolo.
Buscamos pues desarrollar no tanto lo real dial6gico cuanto su desarrollo.
Del mismo modo, la autoconfrontacién cruzada sirve de marco al desa-
rrollo de lo real del didlogo entre los participantes, en ellos y con otros
destinatarios, que forjan los instrumentos psicolégicos de una actividad
de trabajo renovada.

Es por fuera de ella misma que la autoconfrontaciéon encuentra su jus-
tificacion. Es un método al servicio de una metodologia del desarrollo, un
instrumento posible de transformacion de la actividad practica y también
un medio para provocar el desarrollo para estudiarlo. Es por eso que nos
toca definir la clinica de la actividad como una bisqueda fundamental de
campo (Clot, 20009).
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El problema de la conciencia (1933)
de L.S. Vigotsky, version del apunte sobre
las tesis principales tomado por A.N. Leontiev

Lev S. Vigotsky

1. INTRODUCCION

La psicologia se ha definido a si misma como ciencia de la conciencia; pero de
la conciencia la psicologia no sabia casi nada.!

1.1. Planteamiento del problema en la antigua psicologia

Por ejemplo, segtin T. Lipps, «el inconsciente es el problema de la psicologia
mismav». El problema de la conciencia era planteado por afuera, antes de la
psicologia.

En la psicologia descriptiva, a diferencia del objeto de las ciencias de la natura-
leza, el fenémeno y el ser coinciden; de alli se sigue que la psicologia es una ciencia
de observacion. Pero como en lo vivido de la conciencia solo un fragmento de con-
ciencia es dado, el estudio de la conciencia en su todo esté cerrado al investigador.

1. Este apunte, tomado por A.N. Ledntiev, fue publicado por primera vez en Psijologuia
grammatiki (Psicologia de la gramatica), en el afio 1968 en MoscU. Estaba precedido
por una presentacion de A.A. Ledntiev e introduccion de A.N. Ledntiev. La primera
daba precisiones utiles sobre las circunstancias de su transcripcioén, y la segunda so-
bre la significacion de las diferentes topografias en el texto que leeremos. [N. de E.:
si no se indica otra cosa, las notas al pie en este trabajo corresponden a la edicién
francesa de estos apuntes de Vigotsky, tomados por A.N. Ledntiev, y recogidos en el
volumen dirigido por Y. Clot, Avec Vygotski. Suivi de: Le probleme de la conscience,
note de Léontiev sur un rapport de L.S. Vygotski (1933), Paris, La Dispute, 20022.]
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Conocemos para la conciencia una serie de leyes formales: la continui-
dad de la conciencia, la claridad relativa de la conciencia, la unidad de la
conciencia, la identidad de la conciencia, el flujo de la conciencia.

1.2. Las teorias de la conciencia en la psicologia clasica
Dos representaciones fundamentales de la conciencia:

— 18representacion. La conciencia es considerada como algo situado por
fuera de las funciones psiquicas, como un espacio psiquico (por ejemplo,
en Karl Jaspers: la conciencia en una escena sobre la cual se desarrolla un
drama; en psicopatologia se distinguen de manera correspondiente dos
casos fundamentales: o la accion es perturbada o la escena misma lo es).
Asi, segln esta representacion, la conciencia (como todo espacio) esta
desprouvista de toda caracteristica cualitativa. De alli que la ciencia de la
conciencia se presente como ciencia de relaciones ideales (1a geometria de
Edmund Husserl, la «geometria del espiritu» de Wilhelm Dilthey).

— 22 representacion. La conciencia es una cualidad general, propia de
los procesos psicologicos. Por lo que esta cualidad puede ser puesta
entre paréntesis, puede no ser tomada en cuenta. En esta representacion
la conciencia aparece como desprovista de cualidad, situada por fuera,
invariable, sin desarrollo.

«La esterilidad de la psicologia se debia al hecho de que el problema de la
conciencia aun no se estaba elaborando.»

1.3. El problema mas importante

[La conciencia era considerada ya fuera como un sistema de funciones, ya
fuera como un sistema de fendmenos (Carl Stumpf)].

1.3.1. <El problema de los puntos de referencia

[en la historia de la psicologia]

[En la cuestion de la relacion de la conciencia con las funciones psicologi-
cas, existian dos puntos de vista fundamentales]:

1. Los sistemas funcionales. El prototipo es la psicologia de las capacida-
des. La representacion de un organismo psiquico dotado de actividades.
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2. La psicologia de las experiencias vividas, que estudia el reflejo sin estudiar
el espejo (particularmente notable en la psicologia asociativa, paradojalmen-
te en la Gestalt). El segundo punto de vista (psicologia de las experiencias
vividas): a) no ha sido jamas consecuente y no podia serlo; b) ha transferido
siempre las leyes de una funcién a todas las otras, y asi sucesivamente.

[Preguntas que surgen a raiz de esto]:

1. Relacion de la actividad con la experiencia vivida (problema de la sig-
nificacion).

2. Relacion entre las funciones. ¢A partir de una sola funcién se pueden
explicar todas las otras? (Problema del sistema).

3. Relacion de la funcion con el fendmeno (problema de intencionalidad).>

éCémo comprendia entonces la psicologia la relacién entre las diversas acti-
vidades de la conciencia? (Este problema era subalterno, pero para nosotros es
primordial). A esta pregunta la psicologia respondia mediante tres postulados:

1. Todas las actividades de la conciencia tienen lugar al mismo tiempo.
2. Laligazon (liaison) de las actividades de la conciencia no cambia nada
esencial en las actividades mismas, pues estan ligadas no de manera ne-
cesaria sino como datos de una personalidad («tienen un mismo amo»,
William James en carta a Stumpf).

3. Esta ligazén es concebida como un postulado, y no como un proble-
ma. <La ligazon de las funciones es invariable.>

2. NUESTRA HIPOTESIS PRINCIPAL, PRESENTADA
DESDE EL EXTERIOR

Nuestro problema

La ligazén de las actividades de la conciencia no es constante. Es esencial
a cada actividad particular. Es necesario hacer de esta ligazén un proble-
ma objeto de investigacion.

Sefialamiento

Nuestra posicién es opuesta a la de la psicologia Gestalt, que «ha hecho del
problema un postulado», ha supuesto anticipadamente que toda actividad
es estructural [para nosotros lo caracteristico es lo inverso: hacemos del
postulado un problemal.
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La ligazén de las actividades es el punto central en el estudio de todo
sistema.

Aclaracion

El problema de la ligazon debe ser de entrada opuesto al problema atomis-
tico. La conciencia es desde el principio un todo, ese es nuestro postulado.
La conciencia determina el destino del sistema, como el organismo deter-
mina las funciones. Es necesario tomar la modificacién de la conciencia en
su todo para la explicacién de toda modificacién interfuncional.

3. LA HIPOTESIS VISTA «DESDE ADENTRO», ES DECIR
DESDE EL PUNTO DE VISTA DE NUESTROS TRABAJOS

(Introduccién: importancia del signo, su sentido social)

En nuestros antiguos trabajos ignorabamos que el signo tiene un signifi-
cado que le es propio. <«Pero hay tiempo de reunir las piedras, y tiempo
de arrojarlas» (Eclesiastés).> Partimos del principio de constancia del sig-
nificado, y poniamos el significado entre paréntesis. Pero ya los antiguos
estudios incluian el problema del significado. Si antes teniamos por tarea
mostrar lo que hay de comtin entre el «nudo» y la memoria logica, nuestra
tarea presente consiste en mostrar la diferencia existente entre ellos.

Se desprende de nuestros trabajos que el signo modifica las relaciones
interfuncionales.

4. LA HIPOTESIS VISTA «DESDE ABAJO»
La psicologia de los animales

Después de Wolfgang Kohler, comenz6 una nueva época en la psicologia
animal.

Concepcion de Vladimir A. Wagner: 1) desarrollo mediante lineas puras e
hibridas; 2) [...] p. 38; 3) mediante lineas puras: desarrollo por mutacion; 4)
mediante lineas hibridas: desarrollo mediante adaptacion; 5) [...] pp. 69-70.

El comportamiento de los simios antropoides, ées semejante al del ser
humano? {Ha empleado Kohler el criterio correcto de la conducta sensata?
La accién que forma un todo cerrado correspondiente a la estructura del
campo existe también en la golondrina. El caracter limitado de la accién del
simio corresponde a la falta de soltura de su accién. Las cosas no tienen para
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él un significado constante. Para el simio, el baston no se vuelve herramien-
ta, no tiene el significado de herramienta. El simio no hace sino «comple-
tar» el tridngulo, y eso es todo. Lo mismo vale para los perros en Paul Gibier.

Conclusiones a extraer de eso

Tres estadios. La actividad refleja condicionada es una actividad que excita
el instinto. La actividad del simio también es instintiva, no es sino una va-
riacion inteligente del instinto, es decir, un nuevo mecanismo de la misma
actividad. La inteligencia del simio es el resultado de un desarrollo mediante
lineas puras: la inteligencia no ha reorganizado atin la conciencia del simio.

[Apologia de Kohler en Otto Selz. Kohler indica en una nueva edicién:
Selz es «el tinico que ha interpretado correctamente mis experimentos»
(pp- 675-677).]

En Kurt Koffka: «Profundo parentesco» entre el comportamiento del
simio y la inteligencia humana, pero también una restricciéon: en el simio
es el instinto el que suscita la accion, solo el método es inteligente. Son
acciones no voluntarias. Pues la voluntad es la libertad en relacién con la si-
tuacion (el deportista se detiene viendo que de todas maneras ya no ganara
la competencia).

La persona quiere un bastoén, el simio una fruta. <El simio no quiere
una herramienta. No la confecciona previendo el futuro. Para él es un
medio para satisfacer un deseo instintivo.>

La herramienta

La herramienta exige abstraerse de la situacion. El empleo de una herra-
mienta exige otra estimulacién, otra motivacion. La herramienta esta
ligada a la significacion (del objeto).

(Ké6hler.) (Kohler redact6 su obra polemizando con Edward Thorndike.)

Conclusiones

1. En el mundo animal, la aparicién de nuevas funciones esta ligada a
una modificacion del cerebro (segtn la formula de Tilly Edinger); en el
ser humano eso no es asi. <Paralelismo entre el desarrollo psicologico
y el desarrollo morfolégico en el mundo animal, en todo caso cuando se
hace en lineas puras.>

2. En el mundo animal: desarrollo en lineas puras. Desarrollo por adap-
tacion, ya segun el principio del sistema. <El ser humano no puede ser
diferenciado por un solo criterio (inteligencia, voluntad), sino que lo es
esencialmente por su relacion con la realidad.>
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3. La inteligencia de los simios de Kohler corresponde al &mbito del ins-
tinto. Dos elementos la caracterizan: a) la inteligencia no reorganiza el
sistema de comportamiento; b) no hay herramienta, no hay significado
de herramienta, tampoco significado de objeto. La estimulaciéon sigue
siendo instintiva («la herramienta exige abstraccion»).

F.J.J. Buytendijk: el animal no se separa a si mismo de la situacién, no toma
conciencia de ella.

El animal se diferencia del ser humano por una organizacioén distinta de
la conciencia. «Es su conciencia lo que diferencia al ser humano del animal».

W. James (p. 314): En el animal En el humano
isolate? abstract
construct
recept concept
influent

(Psicologia Gestalt.) [Nuestra diferencia con la psicologia estructural: la
psicologia estructural es una psicologia naturalista, como la reflexologia.
El significado y la estructura son a menudo considerados como idénticos
en esta psicologia.]

5. «<EN EL ADENTRO»
5.1. Analisis semantico? en un sentido estricto

Toda palabra tiene un significado, équé es el significado de la palabra?
— El significado no coincide con el significado l6gico. (.o que no tiene
sentido, o impensado, tiene un significado.)

2. William James, Précis de Psychologie, La Bibliotheque de ’'Homme, 2000, pp. 501-
502 : «ldeas [en las bestias] gue Romanes llama representaciones fijadas (recept)
y Lloyd Morgan, representaciones sistematizadas (construct, reserva el nombre de
ideas aisladas, isolate, a las abstracciones netamente determinadas) [...] ¢Valdria
mas la pena, tal vez, hablar de ideas que serian dispositivos de accidn (influent)?».

3. En este texto, la palabra rusa que traducimos como «semantico» es semicheski,
gue comprende la expresidon «afasia semantica». Traducimos el término ruso fazi/-
cheski como «factico», palabra que califica el lenguaje en su funcién de comunica-
cién oral. [N. de E.: en otra bibliografia de Vigotsky en castellano hemos encontra-
do esta oposicién como semidtico vs. fadsico.]
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éCudal es la originalidad de nuestra manera de plantear la pregunta?

— Se consideraba al lenguaje como la vestimenta del pensamiento
(escuela de Wiirzburg) o como un hébito (conductismo). Los signifi-
cados eran estudiados o bien: a) desde el punto de vista asociativo, es
decir que el significado aparecia como el «recuerdo» de una cosa; o
bien b) desde el punto de vista de lo que se produce (fenomenolbgica-
mente) en nosotros cuando percibimos el significado de las palabras
(Henry J. Watt).

[El lenguaje no es esencial para el pensamiento (Wiirzburg); el lenguaje
equivale al pensamiento (conductistas).]

Posicién constante en todos los autores: el significado de todas las pala-
bras es invariable, el significado no se desarrolla.

La variacion de las palabras ha sido considerada:

— en «lingiiistica», como el movimiento de la palabra; el caracter ge-
neral es el caracter abstracto, es un significado lingiiistico, no psico-
logico;

— en «psicologia» (Frédéric Paulhan), el significado es fijo; es el sentido
el que se modifica. El sentido de una palabra son todos los procesos psi-
colbgicos que esta suscita. Y aqui no hay desarrollo, no hay movimien-
to, pues el principio de construccion del sentido sigue siendo el mismo.
Paulhan amplia el concepto de «sentido»;

— en «lingiiistica psicologica» y en «psicologia» se estudiaba la varia-
cion del significado por el contexto (significado figurado, irénico, etc.).

En todas esas teorias (William Stern), el desarrollo del significado esta
dado como un momento inicial en cuyo seno se acaba también ese proceso.

(Stern: el nino descubre la funcién 