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LA ALTERNANCIA EN FORMACION, OTRA MIRADA
PARA CUESTIONAR LOS SENTIDOS DEL ANALISIS
DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA

Alternation in teacher education, another view to question
the meanings underlying the analysis of teaching practices

PHILIPPE MAUBANT*

Resumen

Dentro del contexto de la formacion profesional, existe una revision del marco tedrico-
conceptual y los enfoques metodoldgicos para analizar las situaciones de aprendizaje
docente en ambientes de formacion y laboral. El presente estudio plantea la necesi-
dad de encontrar un punto de convergencia en los dos ambitos referidos. El articulo
comienza con una definicién de los principales componentes de la alternancia en la
formacidn, tanto organizacional como diddcticamente. La segunda parte cuestiona
la relevancia y el sentido de conciliar las situaciones profesionales y de formacién.
El dltimo capitulo es un intento por comprender la situacion didactica que posibilita
la convergencia entre las situaciones profesionales y de aprendizaje. Finalmente
se concluye que la alternancia propuesta, es decir, distintas situaciones desde una
perspectiva dialéctica, puede contribuir al aprendizaje profesional.
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Abstract

Within the context of teaching education there is a revision of the theoretical-conceptual
framework and the methodological approaches used to analyze teachers’ learning
situations in training as both as professional settings. The study suggests the need
to find a convergence of these two settings. The article begins with a definition of the
main components in alternation in teacher education, at organizational as well as
didactic level. The second part questions the relevance and meaning of reconciling
professional and teaching situations. The last chapter attempts to understand the
didactic situation which enables the convergence between professional and learning
situations. Finally, it is concluded that the proposed alternation; i.e., different situations
from a dialectic point of view, may contribute towards professional learning.
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Introduccion

Recientemente nos hemos encontrado con un profesor de francés encargado de explicar
a los alumnos de secundaria lo que era una situacién de enunciacién. Si proponemos al
lector una definicién de este término, podriamos decir que una situacién de enunciacion
es la situacidn en la cual se produce un enunciado. Para el profesor, se trata de ensefiar al
alumno a identificar los elementos caracteristicos de la situacion de enunciacién. A partir
de esta definicién, podriamos considerar que la situacion constituye un espacio-tiempo
en el cual un tercero busca instaurar todas las condiciones para que otro haga (Lévinas,
1991), para que otro actiie y ejecute. En el acto de educar, afirmar lo sefialado consistiria
de alguna manera en recordar el principio de educabilidad del aprendiz en la medida en
que el profesor, desde una perspectiva constructivista, busca crear las condiciones de un
aprendizaje exitoso (Tardif, 1992). Por su parte, la formacién profesional de los adultos
se interesa en los dispositivos que permiten el aprendizaje de un oficio, ya sea en una
situacion de aprendizaje de formacion profesional inicial o en acciones de formacién
continua en un contexto particular de transformacién profesional o de una reanudacion
de estudio para satisfacer, por ejemplo, un proyecto de promocién social y profesional.
Si la formacién profesional de adultos desde hace varios afios es instituida como un
campo de investigacidn reconocido (Forquin, 2002; Laot, 2002), ésta progresivamente
se ha interesado en la problemaética de la formacién de profesores (Wittorski, 2008).

Hoy en dia, la formacién profesional busca movilizar sus marcos tedricos y
conceptuales y sus perspectivas metodolégicas para estudiar el funcionamiento de las
situaciones de aprendizaje de los profesores en situacion de formacién y en situacién
de trabajo. Uno de los aspectos mas prometedores de estas referencias tedricas, con-
ceptuales y metodoldgicas —que igualmente pueden ser convocadas para analizar las
situaciones de ensefianza-aprendizaje de los docentes— nos parece ser el de la didactica
profesional. En efecto, la didactica profesional tiene como objetivo identificar los
saberes profesionales movilizados en el acto profesional, buscando comprender las
condiciones necesarias para hacer de una situacién de trabajo una situacién formativa.
En consecuencia, la didactica profesional no ignora las problematicas constitutivas
de este tipo de situaciones de trabajo. Estas problemadticas son importantes dado que
en algunos casos constituyen un sello de calidad para los dispositivos de formacién
profesional que se clasifican en tal concepcion. En efecto, ;cémo resistir a la hermosa
idea de basarse en situaciones de trabajo para construir una situacién de ensefianza-
aprendizaje? jMatando dos pdjaros de un tiro! Sin embargo, si hoy en dia los dispositivos
de formacién profesional apuestan por esta hermosa ambicién, no es seguro que en la
realidad concreta logren pensar e implementar una situacion en la cual el acto profe-
sional y el acto de aprender interactien el uno con el otro de manera tal, que lleguen a
crear las condiciones de una verdadera autonomia profesional. Consecuentemente, dos
preguntas se plantean: ;es compatible una situacién de actividad profesional con una

Rev. PENSAMIENTO EDUCATIVO, Vols. 44-45, 2009. pp. 119-137
1 20 La alternancia en formacion, otra mirada para cuestionar los sentidos del andlisis de las prdcticas de enseiianza
Philippe Maubant



Rev. PENSAMIENTO EDUCATIVO, Vols. 44-45, 2009. pp. 119-137

situacion de ensefianza-aprendizaje? Intentando responder esta pregunta, abordaremos
los fundamentos de esta biisqueda secular de una conciliacién o incluso de una armonia
entre actividad profesional y actividad de formacién. Al pretender definir los origenes
de esta bisqueda, proponemos al lector regresar sobre una problematica educativa muy
antigua: la de la alternancia en los dispositivos de formacién profesional. La segunda
pregunta, producto de la primera, ;cémo pensar e implementar una situacion didactica
que pretende reconciliar dos tipos de situaciones, una situacién de actividad profesional
y una situacién de aprendizaje? Especificamente, ;como definir el punto de encuentro
entre situacion de actividad profesional y situacion de aprendizaje? Si nos ubicamos en
un contexto de formacién profesional, ;es posible sostener y acompaiiar dos acciones
humanas, que a priori tienen logicas diferentes?

Planteamos la hip6tesis de que es indispensable buscar este punto de convergencia
entre estos dos tipos de situacion. De esta manera, intentaremos colocar en evidencia
el rol que desempefarian algunos dispositivos destinados a la utilizacién adecuada de
las situaciones de trabajo como elemento facilitador de un aprendizaje exitoso. De esta
forma, el presente capitulo se organiza en tres grandes etapas. La primera intenta definir
los principales aspectos constitutivos de la alternancia en la formacién, tanto desde un
punto de vista organizacional como desde un punto de vista didéctico. La segunda etapa
cuestiona la pertinencia y el sentido de esta bisqueda de conciliacién entre situacion
de actividad profesional y situacién de formacién. ;Cudles son los fundamentos que
permiten comprender las razones que hoy en dia nos conducen a tener en cuenta las
situaciones de trabajo como situaciones potencialmente formativas? La dltima parte
de este capitulo trata sobre la comprension de una situacién didictica que favorece o
que incluso explota el encuentro entre dos situaciones: la situacién de acto profesional
y la situacién de aprendizaje. Intentaremos mostrar cudles pueden ser las condiciones
necesarias para favorecer y apoyar este encuentro y de manera especial veremos que
una de estas condiciones pasa por la comprension del aprendiz respecto a la relacion
que el mismo establece con el acto profesional.

1. La alternancia como una vieja impresion conocida

En su discurso de politica general del 22 de mayo de 1991, Edith Cresson, Primera
Ministra nombrada por Francois Mitterrand, establece que la formacién profesional
es un desafio importante de su Gobierno. Mds que la formacién profesional, son las
formaciones para el aprendizaje que son consideradas como dispositivos que movilizan
la insercién al empleo, pero a su vez estos dispositivos son igualmente vistos como una
modalidad pedagégica innovadora, la modalidad de la alternancia. En distintos textos
hemos mostrado (Maubant, 1997, 2004, 2007) cémo esta alternancia, principalmente
influenciada por los atavios de la pedagogia, aunque era objeto de un gran nimero de
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articulos tanto profesionales como cientificos, a la vez era poco cuestionada desde la
perspectiva pedagdgico-didactica. Dicho de otro modo, la pedagogia por alternancia
no era cuestionada desde el punto de vista de los aprendizajes. No obstante, este in-
consciente didactico-pedagégico, que parece perdurar, tuvo por interés conducir la
reflexion hacia la problemadtica de la relacidn existente entre teoria y practica. En efecto,
si esta pedagogia por alternancia, tan deseada y tan sofiada, representaba la hermosa
ambicién de acercar el mundo escolar al mundo de la empresa, el mundo de la escuela
al mundo de la vida (Houssaye, 1987), ésta también atizaba la antigua problematica
de la relacién entre teoria y practica. Esta focalizacion en la relacién teoria-practica se
explica en parte por el hecho de que las concepciones de sentido comun de la forma-
cion profesional generalmente hacen referencia a dos dimensiones del saber que a su
vez son consideradas como complementarias y antagoénicas: la teoria y la practica. Por
consiguiente, rdpidamente la alternancia se encontré definida o mejor dicho reducida
a una simple problemdtica de relacién y sinergia entre teorfa y prictica. A pesar de
que nos parece importante, esta problemdtica no ha sido tratada desde una perspectiva
epistemoldgica sino que principalmente desde una perspectiva organizacional, es decir,
desde la ingenieria de formacién. La alternancia convocada en la época que permitié
reafirmar o justificar la importancia del desarrollo de las formaciones profesionales
tuvo por efecto perpetuar otra concepcién de sentido comun, esta vez concerniente a
las condiciones de elaboracién de una competencia profesional. Esta otra concepcion
de sentido comun, afirma la imposicién de los saberes tedricos sobre los saberes practi-
cos, es decir toda formacidn profesional se organiza en dos fases, una fase preparatoria
construida en torno al aprendizaje de los saberes tedricos y otra destinada a conocer y
dominar los saberes practicos. Desde entonces y principalmente después de la obra de
Malglaive en 1992, aparecen numerosas tipologias que definen los saberes (Raisky, 1993;
Rogalski y Samurcay, 1994; Perrenoud, 1994; Barbier, 1996, 2006; Jellab, 2004; Rey,
2006), especialmente como producto de las investigaciones en formacién de adultos.
Recientemente, las investigaciones que tienen por objeto la formacioén inicial y continua
de los profesores igualmente han propuesto distintas definiciones de los saberes que
contribuyen al actuar profesional (Tardif, Lessard y Lahaye, 1991; Lenoir y Bouiller-
Oudot, 2006; Perrenoud, Altet, Lessard y Paquay, 2008).

Si las numerosas criticas hechas a la formacién profesional tuvieron como valor
replantear la problemadtica de los saberes a construir y replantear su organizacién en
un contexto particular de formacién profesional, también tuvieron como consecuencia
reanimar el debate sobre los vinculos entre el discurso educativo y el hacer didctico-
pedagdgico. Este debate recurrente atraviesa la epistemologia de las ciencias de la
educacion, poniendo de manifiesto cémo los discursos tedricos, constitutivos de las
ciencias de la educacidn, buscan y reivindican una legitimidad a partir de una defini-
cion de los saberes para la accién. Si desde su creacion las ciencias de la educacion
reivindican una legitimidad cientifica, ésta lo hace intentando definir la racionalidad de
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los discursos pedagégicos. Para hacerlo, conviene estudiar los discursos pedagégicos
verificando la finalidad pragmadtica de estos discursos. Sarremejane (2008), haciendo
referencia a Vergnioux, considera que las formas de los discursos pedagdgicos tratan de
buscar una racionalidad de estos discursos (Vergnioux, p. 24), es decir, intentan por una
parte poner en evidencia su legitimidad, su sentido y su “verdad” y, por otra, resumir
las orientaciones para la accién. Las ciencias de la educacién han intentado construir,
elaborar y producir teorfas educativas destinadas a la produccién de saberes “verdade-
ros”, es decir, saberes sujetos a las realidades y en consecuencia a las dificultades de la
préctica. Como lo plantea Sarremejane, “mientras que lo tedrico tiene por correlato lo
verdadero y lo falso, la préctica tiene lo adecuado y lo inadecuado” (p. 77). Al recordar
los desafios de la problemética de la alternancia, recordamos cudnto, a partir de su origen,
las ciencias de la educacidn se pronuncian sobre esta relacién entre teoria y practica. En
la tradicién durkheniana que promovia una teoria practica, las ciencias de la educacién
se enmarcaban en una concepcién positivista de los saberes teniendo como resultado
pensar, desde una perspectiva aplicacionista, la relacién entre los saberes tedricos
constitutivos de las ciencias de la educacion y los saberes de acciones convocados para
actuar profesionalmente. Planteamos la hipdtesis de que la formacion profesional de
profesores, en el contexto reciente de universitarizacion de esta formacion profesional
(Lessard y Bourdoncle, 2002), adhiere a esta concepcidn aplicacionista que hace de lo
tedrico una dimensién determinante de la practica. Lo que nos interesa aqui no es cues-
tionar la alternancia desde una perspectiva organizacional, sino desde una perspectiva
didéctico-pedagdgica. Esta postura ubica el andlisis de la relacion teoria-practica al
servicio del proceso de aprendizaje de los profesores en formacion. Esta problemaética
de la relacién teorfa-prictica se enmarca en una situacion formativa particular, en la
cual “situacién de trabajo” y “situacién de aprendizaje” se interpelan dialécticamente.

2. (Por qué buscar una conciliacion entre actividad profesional
y actividad de aprendizaje?

El término conciliacién podria interpretarse tal como el caso de un divorcio en el cual las
dos partes han ratificado y compartido sus deseos de cerrar el acuerdo marital. En el caso
presente, comprender el sentido de la bisqueda de un acercamiento o conciliacion entre
situacién de actividad profesional por una parte y situacién de actividad de aprendizaje,
por otra, previamente requiere definir las razones histdricas e ideoldgicas.

A la busqueda del improbable encuentro entre la escuela y la vida

Recordemos que desde el desarrollo de la ensefianza técnica y profesional en Francia,
principalmente a principios del siglo XIX, el objetivo de uno de sus inspiradores
(Comenius, 1632) es el de participar de una educacién permanente que busca articular
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el tiempo de aprendizaje con el tiempo de la accidn: “Asi los hombres deben abrirse
desde temprano a la observacién ya que tendran mucho que conocer, mucho que buscar,
mucho que experimentar” (Comenius, p. 73). Esta hermosa frase de Comenius ilustra esta
bisqueda de una articulacion, de una sinergia a encontrar entre la actividad especifica
de aprendizaje y las otras actividades humanas. Algunos siglos mads tarde, los tedricos
socialistas buscan prolongar esta articulacién entre la escuela y la vida favoreciendo
en el alumno, futuro productor, la comprension de las problemdticas ideoldgicas y
sociopoliticas que se llevan a cabo en el mundo industrial. Desde esta perspectiva, la
formacioén del nifio en el trabajo productivo es consecuencia de una vision de educaciéon
completa, global que atraviesa todas las etapas de la vida. Makarenko (Fullat, 1995,
p- 168) ird mds lejos, destacando las analogias entre el acto productivo y el acto de
educar cuando menciona: “Cuanto mds pensaba, mds encontraba la analogia entre los
procesos de educacion y los que son ordinarios a la produccién material, y no habia nada
de tan mecdnico en esta semejanza”. A partir de 1930, los tedricos socialistas defienden
la idea de una escuela de trabajo, vista como el lugar “donde se realice la educacioén y
la instruccién del hombre socialista re-humanizado” (Fullat, /bid.). Estos tedricos se
enmarcan en el pensamiento de Marx que considera que es necesario organizar una
formacion intelectual directamente relacionada con la produccién efectuada. Lo que
es determinante para estos pensadores, es la llamada a una educacidn que participe de
una vision politica y revolucionaria.

Cercanos a los tedricos socialistas, algunos precursores del movimiento de la
Escuela-Nueva también van a insistir en esta necesaria articulacion entre la escuela y la
vida, apostando muy especialmente por la importancia y el sentido del trabajo manual
en esta tentativa de aproximacion entre situacién de formacion y situacién de actividad
social y profesional. “La actividad de los alumnos no es suficiente para hacer activa
una escuela, mientras no se haya otorgado a esta palabra [actividad] su sentido pleno”
(Claparede, 1923, in Hameline, p. 91). Es asi que Edouard Claparéde en 1923 explica
el sentido del término actividad. Ir mas alla (trascender) de la actividad del alumno
para prepararlo a comprender la amplitud de sus actividades. Sin embargo, segiin estos
pioneros, para llevar y sostener este trabajo de la actividad conviene utilizar un mediador
especial, el del trabajo manual. En la herencia de una concepcién que valoriza el tra-
bajo manual, defendida por Locke, Rousseau, Pestalozzi, Frobel y Goethe, la actividad
organizada en torno al trabajo manual, igualmente se convierte en el medio que afirma
y ratifica una ruptura con la escuela tradicional en el sentido donde ésta, especialmente
la escuela francesa, hasta entonces habia favorecido una ruptura entre el espacio-tiempo
reservado a la instruccion y el espacio-tiempo atribuido a la actividad social. La escuela
tradicional excluye de sus curriculums el trabajo manual ya que desea transmitir una
cultura que ignora lo util y las practicas sociales. Para los partidarios de la Escuela-
Nueva se trata de establecer instituciones educativas que permitan a los alumnos entrar
en contacto con la naturaleza, segin el viejo refran rousseauniano, pero sobre todo de
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instaurar una educacidn al servicio de la futura vida social. Estos partidarios rechazan
la concepcion de una escuela santuario y preconizan el desarrollo de lugares educativos
singulares donde el nifio viviria en armonia con su ambiente social. Si el movimiento de
la Escuela-Nueva comienza en Inglaterra (Reddie, escuela de Abbotsholme en 1889),
rdpidamente éste se extiende en Alemania con la experiencia de los Land-Erziehungsheim
en 1898, luego en Francia con la escuela de Roches de Demolins en 1899 y en Suiza
con el pedagogo Zuberbiihler al final del siglo XIX. La Escuela-Nueva defiende varios
principios y valores: una educacién que tiene al centro de sus preocupaciones al nifio
y que considera su historia, una educacion que se basa en un maestro-acompafante del
desarrollo del nifio, una educacién que valoriza la cultura técnica del pueblo (tesis defen-
dida principalmente por Kerschensteiner), una educacién que valoriza la experiencia y
la observacién, una educacién que confiere al trabajo y en especial al trabajo manual un
valor educativo y cultural (Pestalozzi, Freinet, Cousinet, Claparede). De modo general,
podemos decir que el inicio del siglo XX viene a realzar el valor del trabajo manual.
Citemos a Fontegne, que en 1923 propone “destacar el valor y la belleza de un evangelio
del trabajo capaz de conducir a una educaciéon armoniosa”. Enmarcando en la educacién
la actividad manual, se pretende reconciliar persona (cuerpo y espiritu) y sociedad. En
tal perspectiva, la importancia del trabajo manual en una situacién educativa constituye
lo esencial de la problemdtica de la relacion entre la escuela y la vida. Por consiguiente,
los pedagogos de la Escuela-Nueva no cesardn de inventar situaciones de ensefianza-
aprendizaje principalmente encaminadas a acercar la escuela a la vida, considerando
incluso que es la situacion social la que debe contener el sentido y el interés de lo que
puede aprenderse en la escuela. De esta forma, existiria una primera razén que hace
necesaria esta aproximacion entre actividad educativa y actividad social: la problemadtica
del sentido que la situacidn social atribuye a la situacion educativa. Sin comprension del
sentido y del uso social de la situacion educativa, no puede existir situacién educativa
eficaz y exitosa. Asi, las dos situaciones estdn unidas por este componente que cons-
tituye la significacién de las situaciones educativas y especialmente de las situaciones
de aprendizaje. Pero detrds de esta primera razén, de carécter ideoldgico y didéctico
que intenta comprender estos esfuerzos de conciliacion entre dos tipos de situaciones
(situacion de trabajo por una parte y situacién de ensefianza-aprendizaje por otra) se
perfila otra razén, aquélla inspirada por una concepcién més ideolégico-prescriptiva
de la situacién educativa.

El capitalismo industrial se desarrolla en siglo XIX y continda su rdpida evolucion
durante toda la primera mitad del siglo XX. La industria comienza a exigir disefiadores,
administradores, ingenieros que podrian aportar a un proceso de fabricacion mas eficaz.
Asi, la llegada del taylorismo en 1930 marcara en los Estados Unidos el desencadena-
miento de una biisqueda constante de mayor eficacia en el funcionamiento del aparato
de produccién. En este contexto, la escuela tradicional no es solamente criticada como
un lugar-santuario alejada de la vida, sino como un lugar donde se produciria de cierta
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manera un derroche de energia. Este derroche constituirfa para los alumnos un obsticulo
al aprendizaje de las condiciones necesarias para actuar social y profesionalmente.
Por lo tanto, la Escuela-Nueva debe privilegiar entre sus objetivos el aprendizaje de
un saber-actuar que se estime eficaz. Este aprendizaje se basard en el aprendizaje del
trabajo escolar que buscard medir el rendimiento. Este término puede sorprender, pero
como lo expresa bien Claparede cuando menciona todos los beneficios del taylorismo:
“Uno de los grandes déficit de nuestro régimen escolar, es el de no atender de manera
precisa y sistemadtica al rendimiento del trabajo escolar, lo que permitiria controlar el
valor de los métodos empleados y sustituir las opiniones por evidencias” (Claparede,
1922, p. 214). No solamente una parte de los pioneros de la Escuela-Nueva establece
esta aproximacion entre trabajo escolar y trabajo en el sentido profesional del término,
sino que consideran que lo esencial de la aproximacién a establecer entre actividad
educativa y actividad profesional es sin lugar a dudas la problemadtica del trabajo. En
efecto, los ergénomos del trabajo consideran que el trabajo constituye un objeto de es-
tudio compartido entre diferentes especialistas de distintas disciplinas que se enmarcan
en el taylorismo en la medida en que éste se basa en la conviccidn de que “solamente el
estudio racional y —en la medida de lo posible— experimental de los fenémenos permite
progresivamente mejorar el conocimiento” (de Montmollin, 1981, p. 70). Aqui no sélo
se pretende demostrar la proximidad entre trabajo profesional y trabajo escolar, sino
que se considera que en ambos casos el objetivo a alcanzar es la bisqueda de una mejor
eficacia de la accién. Claparede y Taylor se unen al servicio de una misma intencién:
volver més eficaz el actuar humano, cualquiera sea la situacion en la cual se ejerza esta
actividad. Podemos considerar que los pioneros de la Escuela-Nueva se encontrardn
en parte fascinados por esta concepcién tayloriana del actuar humano valorizando,
al igual que Demolins desde 1897, el éxito de los anglosajones en su capacidad para
suplantar econémicamente el Viejo Mundo. Maés tarde, esta herencia repercutira en la
enseflanza programada o mds recientemente en algunas ilusiones sobre la utilizacion
de la informdtica como herramienta de aprendizaje. Las primeras décadas del siglo
XX se caracterizan por una ambicidén compartida entre los pensadores de educacién y
los directivos de empresas: la de la busqueda del rendimiento y la eficacia de la accion
humana, que se ejerce en el contexto escolar o en el medio industrial. El desarrollo de
la psicologia participard de esta ambicidn. En efecto, en una larga tradicion de valoriza-
cion de la ciencia y sus efectos positivos esperados para el bienestar de la sociedad, los
trabajos en psicologia del desarrollo, en la inmediatez de la postguerra, alimentaran las
investigaciones destinadas a aumentar el rendimiento del aparato educativo. Pero para
mejorar el rendimiento del trabajo escolar y en consecuencia la eficacia de la ensefianza,
es indispensable contar con herramientas de supervision, control y medida. Durante este
periodo la utilizacidn de tests es casi sistematica en algunas aulas. Esto es la llegada de
la pedagogia del rendimiento descrita por Decroly y Buyse desde 1923. Asi podemos
constatar que en esta oportunidad, lo que legitima la aproximacién entre la escuela y la
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vida, entre la situacién educativa y la situacién profesional, no es mas el trabajo como
finalidad, como significacién de los aprendizajes, sino mds bien la eficacia tanto de las
situaciones de ensefianza-aprendizaje como de las situaciones de produccién. Desde
esta perspectiva, podriamos pensar que el trabajo escolar se transforma en un proceso
destinado a la realizacién de un producto escolar, asi como el trabajo industrial procurard
la fabricacién de un producto de consumo. De este modo, parece que los objetivos y los
intereses comunes y convergentes retinen dos tipos de situacién: por un lado, la situa-
cién educativa, principalmente definida como una situacién de ensefianza-aprendizaje
y en cierto modo como una situacion didédctica y, por otro, la situacién profesional, la
situacion de trabajo, el lugar de produccién. También podriamos considerar que detras
de este acercamiento entre actividad escolar y actividad profesional, entre mundo de
la escuela y mundo de la vida social —proximidad reivindicada por los pioneros de la
Escuela-Nueva— se manifiesta otra concepcién més amplia, una concepcion sin duda
mads ideoldgica.

Efectivamente, al apoyar este acercamiento entre trabajo escolar y trabajo profe-
sional estos pensadores piensan poder establecer las bases de una futura sociedad donde
el valor del trabajo se encontraria al centro del desarrollo social, individual y colectivo.
Para Kerschensteiner y Dewey, el trabajo constituye un valor y una finalidad social.
Para logarlo, es necesario volver a dar al trabajo, tanto en situacién escolar como en
situacion profesional, todo su sentido. Segun estos pensadores el trabajo es revalorado
en la medida que garantiza el acceso a la dignidad humana, en y por la dignidad del
trabajo. Esta amplia concepcién del vinculo necesario entre la escuela y la vida también
serd defendida por Dewey a partir de 1913. Este pensador americano defiende la idea
de una situacién educativa al servicio de la actividad humana, situacién educativa que
necesariamente considera el trabajo y, en especial, el trabajo manual. Para Dewey, no se
trata de que la escuela se someta a las prescripciones del mundo industrial; al contrario,
es necesario que estos dos mundos se alimenten mutuamente ya que ambos constituyen
herramientas al servicio de un ideal democrético. En este sentido, estamos lejos de un
Makarenko que considera que la escuela del trabajo debe preparar al futuro productor.
Cualesquiera sean las razones, podemos comprender mejor estas referencias cuasi ma-
gicas de un acercamiento entre la escuela y la vida. Pensar en un contexto didactico y
pedagégico la bisqueda de una articulacién o incluso de una simbiosis entre situacion
de trabajo y situacidn de enseflanza-aprendizaje se convierte en Francia, a partir de los
afios 80, en el leitmotiv de los fundadores de los dispositivos de formacién profesional.
Mais que la ingenierfa de formacién destinada al establecimiento de una metodologia
de la accion, serd la didéctica profesional que dard un nuevo impulso a esta bisqueda
de conciliacion entre situacion de trabajo y situacion de enseflanza-aprendizaje.
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La contribucion de la diddctica profesional que permite enmarcar
la problemadtica del sentido del proceso aprender en y por el andlisis
de la actividad profesional

Desde hace pocos ainos y basandose (en parte) en la ergonomia del trabajo (De Montmollin,
1996; Leplat, 1997, 2000) se ha comenzado a desarrollar una nueva mirada relacionada
con el actuar profesional derivada, principalmente, de los trabajos de la didictica de
las disciplinas. Investigadores como Samurcay, (1994), Rabardel (1993), Mayen (1997,
1999, 2004), Pastré (1999, 2002) proponen una nueva mirada a las situaciones de trabajo
y, de un modo general, a los modelos de andlisis y comprensidn del acto profesional.
Bajo esta perspectiva, estos autores proponen identificar los saberes profesionales que
se ponen en juego en el ejercicio de una profesion. La finalidad esperada por la didéctica
profesional continda siendo un objetivo formativo. Se trata de elaborar propuestas para el
aprendizaje de situaciones de trabajo y, in fine, de contribuir a la evolucién de dispositivos
de formacion profesional (Mayen, 1999; Pastré, 1999), intentando articular las propues-
tas de la did4actica profesional con la problemética de las competencias profesionales.
Aqui vemos claramente que aun estd presente la biisqueda de una comprensién de los
vinculos entre las dos acciones (accion de aprendizaje y accién profesional) y de sus
efectos mutuos y reciprocos. En consecuencia, hay una doble 16gica que participa del
interés de algunas organizaciones en los trabajos de diddctica profesional. La primera
finalidad hace referencia al ajuste de los procesos de formacién a partir de la definicion
previa de los saberes profesionales que se ponen en juego en una actividad de trabajo.
La segunda finalidad pretende administrar los recursos humanos de la mejor manera
posible. La finalidad del rendimiento estd atin muy presente. De esta forma, podriamos
considerar que la didéctica profesional es herencia de los pensadores de la Escuela-Nueva,
doblemente influenciados por la doctrina socialista y por el credo capitalista.

Si la finalidad intrinseca de la didéctica profesional contintia siendo la bisqueda
de la eficacia productiva, adaptada al andlisis del trabajo docente, progresivamente
podria desplazarse hacia una concepcidn cientifico-prescriptiva del actuar profesional
de los profesores, intentando colocar en evidencia un modelo de la accién educativa.
Ciertamente, esta articulacion de la didéctica profesional a una légica de formacidn,
como a una légica de produccién y evaluacidon debe tenerse en cuenta cuando se
pretenden identificar los marcos tedricos y conceptuales subyacentes a los modelos
que permiten interpretar y comprender la actividad profesional. En nuestra opinion,
la did4actica profesional se situaria en esta herencia, la de una educacién que persigue
la llegada de un nuevo hombre, dado que la educacién participa de un proyecto social
y politico. A pesar de todo, los trabajos en didé4ctica profesional (Habboub, Lenoir y
Tardif, 2005) nos conducen a interrogar la profesién docente desde dos puntos de vista:
el andlisis del acto profesional y la manifestacion de las condiciones de transmisién
de los conocimientos profesionales (Bourdieu y Wacquant, 1992). Sin embargo, esta
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dimension didactico-pedagdgica estd ausente de las preocupaciones de los que conciben
e implementan dispositivos de formacidn profesional; siendo que es la dimensién que
realmente debe ser trabajada en los dispositivos de formacién profesional.

En esta segunda parte nos interrogamos sobre las concepciones destinadas a apoyar
una aproximacién entre dos tipos de situacidn: la situacién de ensefianza-aprendizaje
y la situacion de trabajo. De esta forma, hemos mostrado que uno de los fundamentos
de esta busqueda de conciliacidn se arraigaba en la busqueda secular de una simbiosis
entre el mundo de la escuela y el mundo social. A continuacién revisaremos algunas
formas que permiten crear condiciones didactico-pedagégicas y a su vez hacer de las
situaciones de formacion, en y por las situaciones de trabajo, situaciones de aprendizaje
de los saberes profesionales.

3. Una teoria de la practica docente o como tener en cuenta
los saberes de la accion en la interpretacion del actuar del profesor

Recordemos que la conceptualizacién o incluso la teorizacion de la practica es una
operacién que necesita mucho mds que una enunciacién mégica de lo que ésta de-
beria ser. En este sentido, la perspectiva que consiste en vincular investigacion de la
practica (por un trabajo sobre el andlisis de la practica) y formacién en la practica, en
la comprension de la actividad de ensefianza, segin nosotros, constituye un callejon
sin salida. En efecto, cuando se estudian las investigaciones orientadas al andlisis de
las practicas de ensefianza es posible constatar cémo éstas se encuentran bajo la im-
posicion de una légica formacion-evaluacidn, lo que conduce a describir la actividad
profesional como lo que “deberia ser”. Esta interpretacion del andlisis de las practicas
tiende a justificar una determinada interpretacion del aprendizaje profesional fundada
en la relacién descendente teoria-practica. En esta perspectiva, anteriormente vimos
como un determinado discurso sobre la alternancia, que preconiza el fortalecimiento
de los vinculos entre teoria y practica, principalmente es convocado para justificar esta
interpretacidn particular —cuestionable desde nuestro punto de vista— del aprendizaje
profesional. La literatura que describe todas las configuraciones de la alternancia en
formacion es abundante (Maubant, 2004). El andlisis de esta literatura subraya que la
mayoria de las concepciones y construcciones de alternancia son basadas exclusiva-
mente en argumentaciones ideoldgicas y organizativas, raramente en argumentaciones
didécticas y pedagdgicas. Sin embargo, la alternancia en formacién, concebida como
marco de referencia de una reflexion del proceso de profesionalizacidn, resulta ser
mads apropiada que esta interpretacién reductora. De esta forma, la alternancia puede
proponer otro enfoque de la situacién de ensefianza-aprendizaje si se le considera
como la situacién a partir de la cual deben converger situacion de trabajo y situacién
de formacion.
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Del andlisis de la prdctica al andlisis de la actividad

Cuando se propone analizar la prictica de ensefianza, es importante definir el concepto
de préctica en si mismo. En primer lugar, tengamos en cuenta que es importante definir
lo que compone esta prictica de ensefianza. Una primera respuesta puede proponerse
sefalando tres tipos de saberes articulados al concepto de practica: los saberes de la
prictica, sobre la préctica y para la practica. Si pensamos en los dispositivos de formacién
profesional de los profesores, resulta necesario identificar previamente los elementos
constitutivos de la prictica de ensefianza: los saberes profesionales, los principios or-
ganizadores de la practica de ensefianza y los procesos de elaboracién, construccién y
aprendizaje de los conocimientos profesionales. Si se tiene como objetivo un andlisis del
actuar profesional de los docentes, la utilizacién del concepto de practica puede servir a
este andlisis siempre y cuando se actualicen sus atributos, previamente apoyandose en
un marco teérico y conceptual. Para esbozar este marco tedrico y conceptual, el utilizar
el concepto de saber puede constituir una perspectiva pertinente si se quiere hacer de
la préctica un concepto operatorio que permita interpretar y comprender la actividad
de ensefanza. Pero no es suficiente. En nuestras investigaciones actuales, proponemos
una modelizacién de la actividad de ensefianza esperando que de alguna manera cree
las bases de una teoria sobre la practica. Esencialmente esta modelizacién se apoya en
el concepto de actividad.

Lenoir y Vanhulle (2006) apoyados en los trabajos de Freitag (1986) y Pastré (2004)
consideran que la prictica es una actividad integrativa que invita y compromete al sujeto
en un proyecto finalizado. En este sentido, la prictica se considera como el resultado
de un proceso de objetivacion de la actividad. El anélisis de este proceso de objetiva-
cién mostraria distintas relaciones con el conocimiento y con el aprender elaboradas
por el profesor. Podriamos considerar que el andlisis de la practica permite actualizar
la problematica de la relacién con el aprender y de la relacién con el conocimiento y
a los conocimientos que pueden considerarse constitutivos de los fundamentos de los
saberes profesionales movilizados en la actividad. Esta concepcién de la practica como
proceso de objetivacion mediatizado simbdlicamente, nos conduce a romper con el
enfoque cldsico de la relacién existente entre teoria y prictica, que comprende la teoria
como dmbito de concepcion y la practica como el dmbito de accion. Al analizar las
practicas de ensefianza, necesariamente se tiene en cuenta esta tensioén entre la situa-
cion de actividad y el proceso de objetivacion de esta actividad, lo que puede explicar
la dificultad para conocer y comprender la actividad de ensefianza a partir del andlisis
preciso de la situacion de trabajo. Si en la formacién docente se desean explotar los
periodos de prictical como situaciones de ensefianza, conviene tener en cuenta que

' Los periodos de préctica hacen referencia a los momentos de formacién practica que los estudiantes

de formacién inicial realizan en terreno.
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aun no nos acercamos a la actividad profesional como tal, solamente estamos a nivel
de la préctica. En efecto, la explotacién de los periodos de practicas como situacion
formativa no puede ser considerada como la explotacién pura y simple de la situacion
profesional. Esta explotacion se basa en una interpretacién ya construida a partir de
procesos de objetivacion que tienen los distintos actores de la formacidn: profesores en
formacién, profesores asociados? o también los supervisores de los periodos de practica.
No obstante, podria ser pertinente trabajar en la formacién profesional esta distancia
entre practica y actividad y hacer que los sujetos que estdn en formacién y los formadores
analicen este proceso de objetivacion. Desde esta perspectiva podriamos proponer una
mirada innovadora y complementaria a este procedimiento de andlisis de la actividad
de ensefianza, planteando la doble problemadtica, la de los saberes movilizados en la
actividad de ensefianza, pero también la de los procesos de aprendizaje profesional que
conducen a la construccién e implementacidn de estos saberes. Plantear esta doble pro-
blematica es admitir la necesidad de identificar los saberes profesionales que se ponen en
juego en el actuar docente, pero es también considerar la comprension de los procesos
de aprendizaje que permiten al futuro profesor construir estos saberes. Si hasta ahora
hemos puesto en evidencia esta convergencia entre situacién de formacién y situacién
de trabajo, la utilizacién de esta tercera situacion, la constitutiva del acto de aprender,
nos conduce a pensar de manera diferente los dispositivos de formacién profesional
de los profesores. El objetivo es la comprensién mas que la explicacion destinada in
fine a modelar la accién para volverla més eficaz y hasta cierto punto “mads rentable”.
Al interrogarse de manera dialéctica esta relacion entre saberes y proceso, podemos
formular la hipétesis de que los saberes necesarios para la actividad profesional y sus
principios organizadores aparecerdn de manera mds clara al observador y al analista.
Los dispositivos de formacién profesional hasta ahora han pretendido construir la si-
tuacién de formacion en y por las situaciones de trabajo (Wittorsky, 1997). Segtin este
enfoque es suficiente hacer para aprender (Delbos y Jorion, 1990; Merle, 1992). Lo que
proponemos, es enmarcar aiin mds la situacién de ensefianza-aprendizaje, como punto
de convergencia entre situacidén de formacidén y situacién de trabajo. Efectivamente,
la situacién de ensefianza-aprendizaje es aquella donde el aprendiz es expuesto a una
situacién que tiene como finalidad comprender el acto profesional y en la cual se le
conduce a identificar los saberes profesionales necesarios y a movilizarlos en la accidn,
los cuales se alimentan de las situaciones de formacién y/o de trabajo.

2 El profesor asociado es el profesor de la escuela (lugar de préctica) que recibe al estudiante de

formacidn inicial en su aula y que participa como colaborador de la institucion universitaria.
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Conclusion: Por una convergencia necesaria entre situacion de formacion,
situacion de trabajo y situacion de ensefianza-aprendizaje

Recordemos que las principales criticas a los programas de formacién docente se ar-
ticulan en torno a dos aspectos: el del contenido de saberes propuestos, poco capaces
de preparar a los futuros profesores para enfrentar su realidad laboral, y el de la orga-
nizacién de los distintos espacios-tiempo de formacién, que apenas logran apoyar los
procesos de transferencia de los saberes. En especial, la formacion profesional de los
profesores es criticada respecto a las distintas formas de alternancia, cristalizando asi
la problemética viva de la relacidn entre teoria y practica. En gran parte estas criticas
se basan en una concepcién a menudo compartida, pero poco apoyada, como que la
formacién profesional debe apuntar a una mejor articulacion entre formacion tedrica
y formacién préctica. En otras oportunidades ya hemos mostrado (Maubant, 2004) los
distintos tipos de alternancia que hacian referencia a cuatro articulaciones posibles de
la relacidn entre teoria y practica. También hemos mostrado que estas cuatro articula-
ciones correspondian a esta concepcién tradicional del aprendizaje profesional basada
principalmente en la primacia de los saberes tedricos sobre los saberes practicos. Como
lo recordaba Philippe Zarifian (1992): “La socializacién profesional oscila entre la trans-
misién de los conocimientos internos en el medio de acompafiamiento y la inculcacion
de lo que se llamaran saberes-hacer, que no son otra cosa que el aprendizaje metddico
de los modos operatorios que corresponden a los criterios definidos por los centros de
estudios” (p. 322).

Igualmente, se han formulado otras criticas a los dispositivos de formacién profe-
sional. Estas criticas intentan alertarnos sobre el riesgo de una interpretacion simplificada
de la actividad de ensefianza. Si los referenciales de formacidn, en especial los propuestos
por el Ministerio de Educacién de Quebec en 2001, se analizan con poca atencion, po-
drfamos pensar que la competencia docente se resumiria en la apropiacion de distintos
tipos de saberes que conducen al conocimiento y manejo de doce competencias. Sin
embargo, estos documentos oficiales intentan mostrar los distintos saberes a movilizar
en la prictica docente, saberes que no hacen inicamente referencia a la construccién de
competencias relacionadas con la actividad de ensefianza-aprendizaje. Estas primeras
criticas hacen referencia al cardcter multidimensional y multirreferencial de los saberes
necesarios para el ejercicio de la profesién docente, privilegiando a pesar de todo la
fuerza de los saberes tedricos (los saberes producidos sobre la practica) por sobre los
saberes de la préctica (saberes producidos en la prictica). Por consiguiente, estas criticas
hacen hincapi€ en la necesidad de conservar tres situaciones de formacién reconocidas:
la situacién de formacién en la universidad, la situacién de trabajo representada por
los periodos de practicas y una tercera situacién que considera un objetivo de aprendi-
zaje en el cual el acto de aprender se definiria como un acto de construccién personal
del actuar profesional. A pesar de que esta tercera situacion se considera importante,
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ella es poco analizada e igualmente no se conoce mucho sobre sus fundamentos. Asf,
podemos sefialar que sin estas precisiones sobre el sentido y la naturaleza de esta situa-
cion, la formacién profesional aunque pretenda basarse en la convergencia de distintas
situaciones sigue manteniendo su cardcter ambiguo, el de un aprendizaje profesional
aleatorio. Desde esta perspectiva el éxito del aprendizaje profesional se vincularia a la
iniciativa y a la capacidad del formado, quien debe otorgarle sentido a esta situacién de
trabajo. Paraddjicamente, es en este aspecto donde las criticas formuladas a los antiguos
programas de formacién docente, que han fundado en gran parte la aparicién de los
programas actuales, efectivamente no encuentran respuestas apropiadas.

Indudablemente, los nuevos programas de formacién docente reconocen estas tres
situaciones (situacion de formacidn, situacion profesional y situacién de aprendizaje),
favoreciendo implicitamente la situacién de trabajo, representada principalmente por
los periodos de practicas. Podemos identificar varias razones de este entusiasmo por
los periodos de practicas. Ademds de la razén financiera, que consiste en una reduccién
de gastos de formacidn, el acento puesto en los periodos de précticas hace referencia
a la afirmacién de un modelo de aprendizaje: el aprendizaje basado en la imitacién y
en el modelaje. Modelo que es considerado por algunos responsables ptiblicos como
el modelo de referencia con el cual se lograria una formacién profesional exitosa. El
discurso sobre el interés de los periodos de prictica, igualmente valoriza una concepcién
del aprendizaje profesional que se encuentra entre las més conocidas por los responsables
y los profesionales-formadores (Delbos y Jorion, 1990; Maubant, 2004). Esta eleccién,
de un modelo dnico de aprendizaje profesional ratifica las nuevas configuraciones
formativas identificadas en los dispositivos de formacion profesional al término de los
afios 90 y que valora el aprendizaje en y por las situaciones de trabajo (Durand, 1996;
Wittorski, 1997). Segin esta concepcidn de la formacidn profesional, las soluciones
a los problemas, incluso a las resistencias de aprendizaje profesional en cierto modo
provendrian exclusivamente del terreno, de los saberes de la préctica, producto de los
saberes de la experiencia. Por consiguiente, la respuesta a la problemadtica de la forma-
cién docente seria el aumento significativo de las horas de periodo de practicas, cerca
de 700 horas prescritas en los nuevos programas en Quebec. Asi, de los periodos de
practicas emergeria el contenido necesario para el ejercicio del oficio. Por lo tanto, la
situacion de trabajo representada por estos periodos contendria en si misma los valores
y las virtudes didacticas necesarias para el éxito del aprendizaje profesional, especial-
mente una concepcién didactico-pedagdgica basada en el modelo imitacidn-modelaje.
Ademds del hecho de que numerosas investigaciones pongan en evidencia el cardcter
limitado de tal modelo, esta concepcion de la formacién profesional, basada principal
y cuasi exclusivamente en la situacién de trabajo, no permite aprender. De esta forma,
definimos la situacion de ensefianza-aprendizaje como una situacion que favorece el
proceso de transferencia de los saberes, proceso que en nuestra opinién constituye la
piedra angular del proceso de aprendizaje profesional. En este sentido, el trabajo sobre
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las condiciones de transferencia de los saberes puede revelar los saberes que se ponen en
juego en la actividad de ensefianza y también proporcionar informaciones que permitan
la comprensién de los procesos de aprendizaje profesional. Desde esta perspectiva es
que se desarrollan las nuevas investigaciones del CRIE respecto a la comprensién del
acto de ensefianza.

Si pretendemos valorizar una convergencia entre situacién de trabajo, situacion
de formacién y situacion de ensefianza-aprendizaje, es importante no limitarse a una
concepcidn de la formacion profesional en la cual cada una de estas situaciones conten-
dria en si misma los saberes especificos como si se tuviese que reconocer una divisién
de los saberes entre estas distintas situaciones y en consecuencia entre aquellos que las
inician y las animan. Desde esta perspectiva, la simple observacion de la actividad de
enseflanza, en y por el andlisis de la situacion de trabajo, no es suficiente. Es necesario
que reciprocamente interactiie la descripciéon comprensiva de esta actividad con las
explicitaciones propuestas por el profesor, con el fin de acompaiarlo en su trabajo de
identificacion y comprension de los elementos constitutivos de su acto de aprender. Sin
este didlogo entre las distintas fuentes de interpretacion de la actividad de ensefanza,
y en consecuencia de la situacidn de trabajo, no es muy posible utilizar la compren-
sion de la préctica profesional y la explotacién de la situacién de trabajo como motor
principal del proceso de aprendizaje profesional. Teniendo en cuenta esta perspectiva,
es importante hacer hincapi€ en la funcién de acompafiamiento y de mediacién de un
tercero, que ayude a explicitar la practica profesional y en consecuencia la situacion
de trabajo. Sin esta explicitacién, el profesor-aprendiz corre el riesgo de no percibir
los componentes-clave de la practica profesional. Este dltimo atributo, que define esta
nueva forma de alternancia, otorgaria a la alternancia todo su sentido. En el presente
texto hemos propuesto al lector otra concepcién de la formacidn profesional que consiste
en hacer que interactien reciprocamente, desde una perspectiva dialéctica, distintas
situaciones en la busqueda de un mismo objetivo: el aprendizaje profesional.
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