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Resumen

L os docentes tienen un importante rol a cumplir en la formacién de sus
futuros colegas. Este texto presenta el balance de un estudio basado en el
enfoque de la argumentacion practicay en la videoscopia. Ocho profeso-
res colaboradores de ensefianza secundaria y sus respectivos estudiantes
en préctica participaron en esta investigacion. El andlisis del discurso de
los participantes permite identificar diversas repercusiones de la explici-
tacion de los saberes de |la préctica pedagdgica: los profesores colabora-
dores manifiestan un acompafiamiento reflexivo con el estudiante y los
estudiantes en practica manifiestan una préactica mas reflexiva; una rela-
cion renovada con el saber por parte de los profesores; un impacto en la
identidad tanto en los profesores colaboradores, valorizados por la actua-
lizacion de sus saberes, como en |os estudiantes en practica que se recono-
cen aptos para la docencia.

Abstract

Teachers have an important role to fulfill in the training of their future
colleagues. This document presents the findings of a study conducted using
both practical argument and video analysis. Eight cooperating secondary
school teachers and their respective student-teachers participated in this
study. The analysis of the findings allows usto identify several repercussions
that the process of making teacher’s knowledge explicit may have: teachers
show a reflective support of their student-teachers, who in turn demonstrate
a more reflective practice; the cooperating teachers find a renewed
relationship with their knowledge which has a positive impact upon their
identity. Student teachers are benefited aswell since their ability to become
teachersisreassured.

Profesores del Departamento de Psicopedagogia y Andragogia de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Montreal.
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Introduccion

En Quebec, después de una quincena de afios, los programas de
formacion docente se caracterizan por una orientacion profesionalizan-
te (MEQ, 1993; 2001), que se traduce por una formacién universitaria
de cuatro afios basada en un curriculum que integra, alo largo de esos
cuatro afos de formacién, los componentes disciplinarios, didacticos,
sicopedagdgicos y practicos. Esos programas tienen una mayor proxi-
midad con los centros o lugares de g ercicio profesional. Por [o tanto, un
futuro profesor esta en contacto con su medio laboral en cada afio de su
formacion inicial con ocasion de las précticas profesional es.

Unaformacién profesionalizante se caracteriza por ayudar alos
profesionales a verbalizar sus saberes (Faingold, 1996), porque con-
sidera que el hecho de revelar su reflexion sobre la accion (Schon,
1983) sirve para actualizar los saberes movilizados en su précticay
hacer que la experiencia que ellos han acumulado sea comunicabley
formadora. Asi, para formar futuros profesores reflexivos, un pro-
grama de formacion debe darles |a ocasion de vivir experiencias en
donde ellos puedan tener una practica reflexiva y observarla en los
profesores con experiencia docente. La explicitacion de los saberes
€S, en consecuencia, importante tanto para el que seformacomo para
el que lo acompafia en ese proceso.

Problematica

La importancia de las practicas en los programas de formacion
reconoce el rol esencial de losdocentesen gjercicio enlaformacion de
la nueva generacion. Eso nos conduce, en primer lugar, a considerar al
docente como un profesional cuyaactividad reposa sobre conocimien-
tosy competencias especificasy, en segundo, areexaminar su rol en el
acompafiamiento de un estudiante en préactica. En esetipo de contexto,
lo que se espera del docente que acomparia a un estudiante en practica
es exigente, porque él debe iniciar al estudiante en la practica de la
profesion. No se trata simplemente de prestarle su clase y sus alum-
nos, él debe ayudar al estudiante a apropiarse unapractica profesional,
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adesarrollar sus competencias paraladocencia, eniniciarlo aunaprac-
ticareflexiva. Ahora bien, los resultados de investigaciones tienden a
mostrar que los docentes que acompafian a un estudiante en practica
verbalizan poco los argumentos que fundamentan su préctica (Fein-
man-Nemser, Parker y Zeichner, 1993; Haggarty, 1995), ofrecen poca
retroaccion o unaretroaccion imprecisaal estudiante en préctica(Mar-
tin, 2002). Unaformacion profesional pasa por la actualizacion de los
saberes movilizados en lapréacticaafin de hacer quelaexperienciasea
comunicable. Sin embargo, |os docentes en g ercicio se catalogan como
poco instrumentados para hacerlo.

Efectivamente, |a “verbalizacion de los saberes’ de los profe-
sionales en gjercicio (Faingold, 1996) no es habitual, porgue los do-
centes tienen pocas ocasiones de verbalizar |o que saben, |o que ha-
ceny lo que motiva o guia sus acciones. Tradicionalmente, ellos han
sido poco consultados en la formalizacion de |os saberes docentes.

Inicialmente, nuestro cuestionamiento pretendia comprender
cOmo un docente con experiencia da acceso a su razonamiento peda-
gobgico, alo quelo haconducido aprivilegiar tal practicaen tal con-
texto. Nuestra comprension de la experienciava, efectivamente, mas
alla de laidea del paso del tiempo y de la acumulacién de diversas
experiencias. Laidea de experiencia que retenemos consideralo que
es construido por el profesional gracias al andlisis del gjercicio pro-
fesional (Le Boterf, 2002). Nos podemos preguntar, por ejemplo,
¢como el docente puede guiar a un estudiante que observa su précti-
caafin de ayudarlo a comprender su manera de actuar? Finalmente,
pretendemos instrumentar al profesor colaborador para que €l ayude
al estudiante en practica en su reflexion sobre su practicay sobre sus
competenciasy saberes en vias de desarrollo. Este tipo de ayuda para
reflexionar forma parte del rol que, tradicionalemente, ha sido mas
bien confiado al supervisor. No obstante, un mayor contacto con el
medio profesional durante laformacioninicial nosllevaaconsiderar
gue el profesor colaborador puede asumir una buena parte de eserol.

Por una parte, nos interesamos en la explicitacion del saber del
profesor colaborador a su estudiante en précticay, por otra parte, en
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la explicitacion del saber del estudiante en practicarealizadabajo la
direccion del profesor colaborador. Es asi que, en el marco de una
investigacién-acciont, hemos privilegiado la explicitacion de los sa-
beres de los docentes con experienciay de los estudiantes en précti-
ca, asi como la comunicacion de su experiencia. El objeto del pre-
sente articulo es de hacer un balance de esta experiencia a partir del
testimonio de | os profesores colaboradores, estudiantes en practicay
supervisores universitarios. Estos ultimos fueron testigos de los en-
cuentros que trataron de las practicas y estuvieron presentes en va-
rios momentos clave del periodo de précticas.

M arco dereferencia

Diversos tipos de recursos son movilizados durante la préctica
docente: saberes tedricos, saberes de procedimiento y saberes de ex-
periencia mas o menos formalizados (L e Boterf, 2002). Por su parte,
Atkinson y Claxton (2000) caracterizan la préactica profesional por
su complejidad, su dinamismo y su aspecto interrelacional que inter-
viene en un contexto particular y siempre movil. Ellos hacen refe-
rencia a tres tipos de pensamiento relacionados con la docencia: un
pensamiento intuitivo, tipico del saber en accién; un pensamiento
racional, que permite el vinculo con los conocimientos anteriores,
por g emplo a momento de la planificacién; un pensamiento reflexi-
VO, que permite aprender de la experiencia contextualizada gracias a
un retorno sobre esa experiencia. Evidentemente, el pensamiento in-
tuitivo, muy presente en los docentes con experiencia, esta alin poco
desarrollado en los estudiantes en practica y los novicios, porgue
éstos aln no han desarrollado mucho sus esquemas de percepcion y
de andlisis de las situaciones o sus esquemas de accién (Perrenoud,
1996). Por otro lado, el pensamiento reflexivo puede permitir el ac-

1 Proyecto subvencionado por el Consgjo de lainvestigacion en ciencias humanas de
Canada (CRSH).
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ceso alasintuicionesy alos motivos de la accién, ademas de permi-
tir una evaluacion de las acciones y fundamentos de esas acciones.

El concepto delaargumentaci on préctica, desarrollado por Fens-
termacher (1987), se basa sobre el postulado que dice que los docen-
tes tienen pensamientos racionales sobre |o que ellos hacen, incluso
si, en laaccion, ellos deben tomar varias decisiones sin tener el tiem-
po de “reflexionar”. Su conocimiento préactico puede volverse cons-
cientey ser tratado cognitivamente. Ser competente no significa so-
lamente tener |a habilidad para el hacer, ser competente es también
ser capaz de explicar 10 que uno hacey poner de manifiesto un saber
de accion susceptible de formalizacion (Le Boterf, 2002; MEQ, 2001).
El enfoque de la argumentacion practica, que permite aprehender el
saber de experiencia de los docentesy de tomar en cuentalosvalores
y conocimientos subyacentes a su accion pedagdgica, hace posible
una sistematizacion del proceso de préctica reflexiva 'y permite el
acceso a los saberes profesionales. Segun Fenstermacher, las premi-
sas siguientes. valores, experiencias anteriores, saberesy elementos
contextuales, subyacentes a la practica del docente, permiten expli-
citar el fundamento de su accion.

La confrontacién de practicas profesionales entre colegas per-
mite el surgimiento de un proceso de explicitacion (Charlier, 1996).
Segln Noél (1998), el grupo de pares es importante para apoyar al
docente en latoma de conciencia de su manera de actuar, ya que eso
le ayuda a responsabilizarse de sus acciones en un clima de seguri-
dad. Como las practicas prevén momentos formales de interaccion,
uno puede suponer gue el estudiante en préacticay el docente que lo
acompafa forman una comunidad de aprendices (Fullan, 1993). El
aprendizaje se realiza entonces en un contexto de situaciones autén-
ticas, bajo la forma de “participacion periférica legitima’ del estu-
diante en latarea del docente (Wenger, 1998).

El balance presentado en este articul o proviene de la percepcion
de | os participantes de nuestro estudio en cuanto al proceso reflexivo
gue ellos realizaron y a los aportes de esta experiencia realizada en
diadas y colectivamente.
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M etodologia

El dispositivo metodoldgico del estudio (Gervaisy Correa, en
vias de publicacién) comprende un protocol o de explicitacion que se
inspiradel concepto de argumento préctico de Fenstermacher (1994)
y delareflexion compartida (Tochon, 1996). El material video cons-
tituye el detonador del andlisis en grupo. En consecuencia, privile-
giamos un marco pragmatico de analisis para las secuencias video
(Tochon, 2002). Ocho docentes de ensefianza secundaria 'y sus res-
pectivos estudiantes en préactica del cuarto y dltimo afio de forma-
cion, asi como dos supervisores universitarios, participaron en esta
parte del estudio.

A fin de contextualizar el estudio del que presentamos el ba-
lance realizado por | os participantes, a continuacién indicamos bre-
vemente |a secuencia de las actividades |llevadas a cabo durante €l
proyecto.

— Una etapa de preparacion de | os profesores colaboradores para
el acomparnamiento de sus estudiantes en practica. Cada profe-
sor filmo6 una parte de su docencia en clases, €ligi6 ciertas se-
cuencias de esa filmacion y las presentd a grupo de pares (los
otros profesores colaboradores participantes del proyecto) ein-
vestigadores® para su andlisis. Este colectivo de explicitacion
tuvo lugar en dos ocasiones para cada profesor colaborador.

— Una etapa de acompafiamiento de los estudiantes en practica.
Cada estudiante en préctica filmo igualmente algunas secuen-
cias de su docencia en las clases del profesor colaborador. El
andlisis de secuencias, elegidas por el estudiante en préactica o
por el profesor colaborador, fue realizado una primera vez en
diada (cada estudiante con su profesor colaborador). En una se-
gundaocasion, el analisis de secuencias se desarroll 6 en presen-
cia del colectivo (los estudiantes en practica en la escuela, sus

2 Losautores de este articulo.
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profesores colaboradores, 10s supervisores universitarios y 10s
investigadores). Como los estudiantes que participaron en este
proyecto conformaban tres grupos, esos colectivos reagruparon
entre siete y nueve personas. Consideramos importante mencio-
nar que varios profesores colaboradores le presentaron a su es-
tudiante en practica algunas secuencias video de su propia do-
cenciaparaexplicarlelos fundamentos de su accién pedagdgica.

— Un balance del proyecto. Una entrevista colectiva fue realizada
con cada categoria de participantes (estudiantes en practica, pro-
fesores colaboradores y supervisores) en cada uno de los tres
grupos.

Los miembros de cada categoria de participantes del estudio
participaron entonces en una entrevista colectiva semiestructurada.
Esta entrevistaabordabalas teméticas siguientes: un anélisisdel pro-
cedimiento y su comprension, las repercusiones de la participacion
en el proyecto sobre la practica docente y el acompafiamiento de es-
tudiantes en préacticay la transferencia del procedimiento. A conti-
nuacion presentamos |os resultados relativos al procedimiento y a
Sus consecuencias, segun o manifestado por |os participantes.

Resultados

L osresultados son presentados bajo el angulo de |as repercusio-
nes tanto en | os profesores colaboradores como en |os estudiantes en
practicay bajo el de larelacién entre esos dos actores de la forma-
cion practica.

Los profesores colaboradores

L os resultados obtenidos con |os profesores colaboradores, en
cuanto al procedimiento y a sus repercusiones, son reagrupados en
dos secciones. una concepcion renovada del saber docente y las
modificaciones realizadas en el acompaniamiento del estudiante en
practica.
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— Una concepcion renovada del saber docente

Numerosos testimonios de profesores participantes de este pro-
yecto van en el sentido de una nueva definicidn de su rol que pasa
primero por unatoma de conciencia: “Eso nos hace estudiar |a esce-
na, analizarla minuciosamente. Es muy pertinente porque hace que
el profesor tome concienciade lo que hace” (PC)3. Unatoma de con-
ciencia que conduce a profundizar el andlisis: “Eso me obliga a sa-
ber el porqué delo que hago. Hasta ahora, a pesar de que me cuestio-
naba, yo no iba necesariamente a buscar la respuesta a mis
interrogaciones. En este caso, hubo preguntas que yo me hicey res-
puestas que yo me di” (PC). Un procedimiento que no es facil: “De-
cir el “cuando” y el “cémo” esféacil, pero decir el “porqué” no estan
evidente como uno cree” (PC).

Larelacion con el saber docente, respecto alo que fundamentala
préctica, cambia: “Antes, yo deciaque esintuitivo. Pero en realidad no
esasi, no es solamente intuitivo, hay algo méas detras de todo eso. Uno
tiene un bagaje que hace que uno va a privilegiar una cosa mas que la
otray que corresponde anuestrosvalores’ (PC). Un supervisor confir-
ma: “Los profesores ven que |o que ellos hacen tiene un fundamento.
Eso hace la cosa maés cientifica, ellos ven que hay una realidad (su
préctica docente) que es estudiada” (SU). Una profesora afirmalo si-
guiente: “Hay que elevar nuestra profesion. Una de las maneras para
lograrlo, es tomar conciencia de lo que uno hace” (PC).

— Un acompafiamiento modificado del estudiante en practica

Segun las palabras de los participantes, su participacion en el
proyecto habria traido como consecuencia una modificacion en la
manera de acompafiar al estudiante en practica.

8 Las abreviaturas siguientes son utilizadas para identificar los participantes. PC
por profesor colaborador, EP por estudiante en préacticay SU por supervisor uni-
versitario.
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En primer lugar, los profesores colaboradores se dan cuenta que
una préctica, observada por el estudiante, no es necesariamente bien
comprendida. Asi, una profesora nos decia: “Después de una obser-
vacion, mi estudiante me dijo: ‘me parece que ensefiar es realmente
fécil’. El no veia para nada todo lo que yo podia hacer. Lo que yo
hago lo hago por habito y eso funciona para mi. Ese comentario me
[levé a plantearme una serie de interrogantes’. Un supervisor confir-
ma: “Debido a que los profesores se filmaron, ellos pudieron ver co-
sas que ahora son capaces de explicar. Por g emplo, cuando se les
pregunta como realizan la gestion de la clase con 15 situaciones que
ocurren al mismo tiempo, ellos son capaces de responderle al estu-
diante: mirabien, yo tomo ladelantera, |a clase esta tranquila porque
... Antes, cuando uno les preguntaba lo que ellos hacian de manera
concreta para obtener ese resultado, ellos veian la reaccién pero no
todo lo que habia detrés de eso” (SU).

L os profesores manifiestan ser capaces de “delimitar de mejor
manera un aspecto particular” (PC) de la docencia del estudiante en
practica en sus retroacciones. Una profesora indica que el procedi-
miento utilizado lallevé acircunscribir mejor lasituacién: “Hay pre-
guntas que uno hace que no llevan a ningun parte y hay otras que son
de fondo, yo llegué a tomar conciencia de eso” (PC). Un supervisor
manifiesta: “ Yo remarqué una observacion sistematica, mas contex-
tualizada de parte de los profesores colaboradores” (SU). Los estu-
diantes en practica confirman: “Eso permite discutir de un aspecto
preciso, por ejemplo los alumnos a final de la sala que hablaban
entre ellosy que yo no habiavisto” (EP); “No discutiamos solo dela
secuencia elegida para el andlisis, sino que también de cosas que yo
no habia visto y que el profesor me sefialaba. Yo me di cuenta que
habia cosas de las cuales yo no estaba consciente” (EP). Otro estu-
diante en préactica habla de la eficacia para tratar aspectos especifi-
cos: “El hecho de haber discutido a fondo sobre un aspecto particu-
lar sirvié para arreglar la situaciéon y eso quedd grabado en mi
memoria’ (EP). Un profesor colaborador logro delimitar mejor una
situacion particular de un estudiante “para hacerle ver una posible
reaccion en cadena junto al riesgo de que eso se transforme en algo
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mas grave” (PC). Para un supervisor, el acompafiamiento del profe-
sor colaborador se vuelve més racional: “El me hablaba de manera
mas racional cuando me explicaba algunos aspectos especificos de
la préctica del estudiante” (SU).

Los profesores colaboradores se sienten capaces, segun sus
palabras, de “intervenir de mejor manera con su estudiante en prac-
tica” (PC). Cuando los profesores manifiestan que “es importante
iniciar al estudiante a reflexionar sobre lo que él hace” (PC), el
acompanamiento parece transformarse en un marco de tipo reflexi-
vo. Un estudiante en practica expresa esta idea de reflexion mas
profunda: “Eso nos fuerza a discutir y air en profundidad con el
porqué”. Frecuentemente, los profesores colaboradores van a de-
cir: Todo estuvo muy bien o yo habria hecho exactamente |o mismo
en tu lugar” (EP). Otro estudiante da el siguiente gjemplo: “Se ha-
bria podido decir simplemente que yo me desplazaba en la sala de
clases, pero fuimos a buscar la razon de mis desplazamientos, el
motivo que me llevaba a realizar ese gesto. Descubrimos que eso
estaba relacionado con lagestion, con el temor delaindisciplinaen
clase. Eso no habria podido surgir sin este proyecto. Todo esto me
ha permitido crear conexiones” (EP). Un supervisor precisa: “Para
una profesora, antes, era hablar de la siguiente forma: |a estudiante
es buena, pero hay algo que no me satisface y no sé qué es. La
participacion en el proyecto le dio el marco que ella necesitaba para
ir mas afondo” (SU). Eso nos permite observar que los profesores
colaboradores comienzan a solicitar comportamientos de orden
metacognitivo en sus estudiantes en practica (Gervais y Correa
Molina, 2004). Un estudiante en practica y un supervisor confir-
man la posicion del profesor colaborador en el proceso reflexivo:
“El me ayudo algunas veces, yo no era capaz de hacer lareflexion
solo” (EP), “Su participacion en el proyecto ayudd quizas a con-
textualizar més su reflexion y eso se nota en |os contactos cotidia-
nos con su estudiante en préactica’ (SU).

L os supervisores universitarios pudieron observar algunos cam-
bios en la manera de actuar de |os profesores colaboradores en su rol

182



LA EXPLICITACION DE SABERES: IMPACTO DE ESTE PROCESO REFLEXIVO...

de acompariador. En primer lugar, en el sentido de una racionaliza-
cion del proceso de observaci dn-retroaccion con su estudiante: “Eso
lo Ilevd aver su rol de maneramas organizaday no solamente como:
yo observo y después discutimos” (SU). Un supervisor nos da el si-
guiente gemplo: “Yo pienso en una profesora, ella filmaba toda la
leccidn, se sentaba con su estudiante y juntas la analizaban de A aZ.
Eso erarealizado de manera profesional y sistemética: tu diste algu-
nas indicaciones, tomaste ocho minutos para eso... ¢Piensas tu
que...?’ (SU). Otro supervisor indica que la perspectivadel acompa-
Aamiento cambia: “Es importante, los profesores ven lo que ellos
hacen, es algo més ‘ cientifico’. Cuando ellos observan su estudiante
no es solamente parair aver y hacer comentarios. Recurrimos aellos
porque son expertos en su profesion” (SU).

Segun los supervisores, larelacion entre el profesor colaborador
y €l supervisor se modificé: “Eso cambié mi relacion con ellos a
nivel profesional, uno veiaquetodo eramasserio” (SU); “Lacosava
mas rapido, se habla mas facilmente de las mismas situacionesy con
el mismo vocabulario” (SU); “Cuando hablamos del estudiante, en
vez de que esa conversacion sea solamente un intercambio informal
de ideas, es mas racional, ellos hacen referencia a elementos mas
precisos. Todo eso ha hecho que el contacto con ellos sea mas profe-
sional” (SU).

L os supervisores notan los efectos de esas tomas de conciencia
y de los cambios: “Ellos se dan cuenta que son expertos en o que
hacen. Nunca antes se les habia dicho que ellos tenian una experien-
cia valedera’ (SU). Esa toma de conciencia, segln un supervisor,
tiene dos efectos: “Es valorizante y eso tiene el efecto de hacerlos
sentirse seguros en su rol” (SU).

L os resultados muestran que | os profesores son capaces de argu-
mentar su préacticay de considerar que el analisis de la practica del
estudiante reposa sobre bases cientificas que necesitan mas que una
conversacion informal. En esto se pueden observar caracteristicas de
un acompafamiento de naturaleza profesional .
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En los estudiantes en préctica

Reagrupamoslasrepercusionesdel procedimiento en los estudian-
tes en tres puntos: sus aprendizajes, una percepcion diferente del con-
texto de las préacticas y su relacion con el profesor colaborador.

— Un aprendizaje favorecido

L osresultados muestran que | os estudiantes se benefician de una
retroaccion centrada en aspectos mas precisos de su préctica. Ellos
son incitados a expresar su razonamiento pedagdgico. La observa-
cion de una secuenciavideo les ayuda arecordar lasideas que tenian
en ese instante o lo que les hizo reaccionar de una determinada ma-
nera. Los estudiantes mencionaron que el enfoque utilizado les per-
mitia progresar: “Yo encuentro que uno aprendié mucho” (EP). El
dispositivo del estudio (video, encuentros de explicitacion) parece
favorecer el aprendizaje del estudiante: “Lacémarame hizo reflexio-
nar sobre ciertas cosas. Cuando una actividad no ocurre como lo ha-
bia previsto, yo me pregunto por qué. Yo estudio para ser profesor de
historia, asi es que cuando ocurre algo yo tengo que comprender la
situacion” (EP); “Eso me hizo tomar conciencia, |o cual es producti-
vo. Si ocurrié algo, eso podria ser recurrente. Entonces, ser capaz de
reflexionar ahorame da un buen empuje parael resto” (EP). Un estu-
diante en préactica resume: “Intelectualmente es muy estimulante’
(EP). Segln un supervisor: “Esto le permitio a los estudiantes en
practica tener una retroaccion diferente de la que habitualmente tie-
nen de la parte del profesor colaborador” (SU).

— Unapercepcion diferente del contexto de aprendizaje durante
las précticas

Las condiciones en las cuales los aprendizajes se realizan son
percibidas como menos estresantes por |os estudiantes en practica:
“En lo que me concierne, yo me senti confortable para decir lo que
no funcionababien” (EP); “Filmarse es una buena cosa, eso nos deja
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algo concreto sobre lo que hay que trabajar. Cuando el profesor cola-
borador no ve el curso y le pregunta al estudiante como estuvo todo,
el estudiante tiene la alternativa de decir que todo estuvo bieny, a
veces, eso no es verdad. Uno trata de tener una conversacion de me-
moria, mientras que con esto, o que uno analiza es mas concreto, la
gestion es necesariamente mas cientifica’ (EP). Los supervisores
pudieron percibir esta apertura de los estudiantes. “A diferencia de
los otros, |os estudiantes que participaban en el proyecto manifesta-
ban una mayor tendencia para hablarme de | as cosas que ellos vivian
en lo cotidiano” (SU). “Yo los encontré menos ansiosos en el mo-
mento de mi visita de supervision y tenian una menor tendencia a
mostrar un ‘ show’ . Hablaban de lo que vivian. Tuve laimpresion que
esto deshizo un poco la imagen de: atencion, peligro, el supervisor
se acerca’ (SU).

— Larelacion del estudiante con el profesor colaborador

Una complicidad profesional se desarrolla entre el estudiante y
el profesor colaborador que, habiendo manifestado |a apertura nece-
saria par filmarse en clases y mostrar algunas secuencias a su estu-
diante, podian discutir con el estudiante. Seguin varios estudiantes, el
procedimiento utilizado favorecié una buena comunicacion con el
profesor colaborador: “Yo tenia una buena relacion con el profesor,
yo lo veia como un mentor” (EP); “Eran mas bien consegjos. YO no
senti jamas que él se creia un profesor perfecto, él me decia: yo pue-
do mostrarte como yo procedo. Cuando yo tenia buenas ideas, él las
anotaba’ (EP); “Un profesor colaborador no es alguien que dice: yo
poseo el saber, yo soy el modelo, haz como yo. Ellos son modelos en
el sentido de cuestionar” (EP).

Discusion
Tres aspectos retienen nuestra atencion en el balance realizado

por los participantes del estudio. Primero, parece ser que el acomparia-
miento de |os estudiantes en practica, realizado por |os profesores co-
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laboradores, fue de tipo reflexivo. Enseguida, segin lo manifestado
por los participantes, pudimos observar un impacto en la identidad
debido a su participacion en el proyecto. Finalmente, nos parece inte-
resante presentar 1o que, de acuerdo a los participantes, parece expli-
car las repercusiones, en particular laimportancia de la videoscopia.

Un acompafiamiento reflexivo

L os resultados del andlisis cruzado muestran a profesores capa-
ces de argumentar su practicay de incitar a su estudiante a hacer lo
mismo. Estos resultados muestran también a estudiantes capaces de
manifestar su propia reflexion. Los supervisores fueron observado-
res privilegiados de este proceso reflexivo. El enfoque de la argu-
mentacion practica (Fenstermacher, 1987) parece ser un medio re-
flexivo accesible a los profesores. En efecto, el andlisis del balance
realizado por | os participantesilustraun proceso reflexivo en los pro-
fesores colaboradores, |0 que parece tener un impacto en el acompa-
fAamiento de su estudiante en practica. Tres momentos marcan este
proceso reflexivo de los profesores colaboradores:

— Unatoma de conciencia sobre la importancia de hacer el andli-
sis de su propia préctica, tanto para ellos mismos como para €l
acompafnamiento de su estudiante;

— Unabusqueda de sentido a propdsito de su propia practicay la
del estudiante;

— Un cambio en su relacion con el saber docente, |o que proviene
de unatoma de conciencia sobre el hecho de que el fundamento
de su préctica no es solo producto de laintuicién.

Este procedimiento le permite a los profesores acceder a susin-
tuiciones, a los motivos que fundamentan su manera de hacer las
cosas. Esto es aplicado en seguida en su trabajo con el estudiante en
practica. Los estudiantes se percataron de esta manera de acompafiar
por parte de los profesores colaboradores. El andlisis de su docencia
tiene, efectivamente, un impacto en la manera de acompafiar de los
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profesores colaboradores, un acompafiamiento que toma caracteris-
ticas reflexivas:

—  Por unaracionalizacion del proceso de observacion de la préactica
del estudiantey de unaretroaccion mas precisa. En efecto, esdificil
reflexionar de manera global sobre una préactica no circunscrita,
la videoscopia les permitié delimitar aspectos especificos.

— Por una sensibilizacién en cuanto a su rol en lainiciacion ala
practica reflexiva de su estudiante en practica.

— Enunarelacion més profesional entre formadores, tal como lo
sefiala el supervisor.

Un impacto en la identidad

Un impacto, cuya amplitud no habia sido prevista, esta relacio-
nado con laidentidad profesional de los participantes. Los profeso-
res se sintieron valorizados y los estudiantes confirmados en cuanto
a su aptitud para ensefiar.

L os profesores colaboradores fueron valorizados y reconocidos
como portadores del saber docente, confirmados como expertos de
este saber y como formadores de |a nueva generacién docente. Los
supervisores, en particular, fueron testigos del efecto de esta valori-
zacion sobre la manera de asumir su rol de formadores.

En los estudiantes en préctica, gracias ala utilizacién de la c&
maravideo, esto tomo laforma de una confirmacion de su capacidad
para ensefiar. Varios estudiantes mencionaron ese aspecto: “ Yo mevi
ensefiar y me di cuenta que yo podia” (EP); “Viéndome, yo me dije:
esto es |o que yo quiero hacer, me siento bien y me gusta. Quizas, si
yo no me hubiese visto, yo no me habria dado cuenta’ (EP).

El sentimiento de control en el gercicio de sus funcionesy la
confirmacion proveniente de la comunidad tienen un rol en el desa-
rrollo de laidentidad profesional (Dubar, 1996). El contexto del es-
tudio permitio la presencia de estas condiciones.
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Lo que explica estos resultados

L os participantes se expresaron abiertamente sobre o que favo-
recio, segun ellos, las repercusiones positivas identificadas por ellos.
En primer lugar, el aspecto voluntario: “Esto requiere una gestion
voluntaria de cada persona’ (EP). Otra caracteristica mencionada es
la de la aperturay el cuestionamiento, tanto para los estudiantes en
practica: “Ciertos estudiantes podrian cerrarse, ellos tendrian mie-
do” (EP), como para los profesores colaboradores: “El afio pasado
mi profesor era un ‘modelo’, €l me decia: mira, tu deberias hacer
como yo. No creo que este proyecto hubierafuncionado con él” (EP);
“hay que tener una cierta apertura, observarse y preguntarse: ¢por
gué esto no funciona como yo quiero? Eso no es fécil” (EP). Otro
estudiante en préctica afirma: “Una formacion para los profesores
colaboradores, es ahi que esto comienza® (EP).

La utilizacion del material video, segun lo dicho por todos los
participantes, jugé un rol importante en el sentido de tener un con-
tacto directo con la préctica: “ Eso permitia percibir de mejor manera
lo que el estudiante tenia que trabgjar” (PC); “La observacion del
video permitiadecirse: debo trabajar sobre ‘este’ aspecto” (EP). Para
Tochon (2002), el trabajo de retroaccion a partir de un recuerdo esti-
mulado por el video permite la toma de conciencia y la reflexién
compartida, lo que conduce ala coconstruccion de saberes. Un estu-
diante en préctica, hablando de su futura carrera docente, adiciona:
“Seria positivo que los profesores pudieran analizar juntos algunas
secuencias de su docencia. La formacién continua no es solo el he-
cho de participar en seminarios o de seguir un curso...” (EP).

El trabajo en las practicas se desarrolla generalmente en diada
(profesor colaborador-estudiante en practica) y, ocasionalmente, en

4 Sefialemos que | os profesores col aboradores tienen acceso a unaformacion parael
acompafiamiento de un estudiante en préctica. Esta se realiza bajo la forma de
talleres que se ofrecen en las escuelas por parte de las universidades. Todos los
participantes de este proyecto han participado en estas formaciones.
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triada cuando el supervisor universitario va alaescuelapararealizar
la visita de supervision. En el marco de este proyecto, algunos en-
cuentros colectivos reunieron varias diadas de una misma escuela,
mas lapresenciadel supervisor y delosinvestigadores. Una profeso-
ra hizo el siguiente comentario: “Cada profesor deberia inquietarse
un poco sobre el hecho de que él pertenece a una comunidad” (PC).
Otra profesora remarcé un impacto particular del trabajo realizado
en colectivo: “Una de las cosas que me ayudo (en referencia a un
estudiante en dificultad), es cuando mi estudiante vio el trabajo que
hacia otra estudiante en préctica. Después, €l me dijo: ahora com-
prendo a qué punto yo no tengo lo necesario para esto...” (PC). Un
estudiante en préactica manifesto su aprecio frente al aporte de otras
personas, aparte de su profesor, al momento de discutir sobre las se-
cuencias video de su docencia: “Lo que era realmente interesante,
era el hecho de tener distintas perspectivas” (EP). Esto confirmalos
resultados de Charlier (1996) en el sentido de que un trabajo de ana-
lisisde préctica, realizado en colectivo, puede contribuir ahacer emer-
ger nuevas posibilidades de accion.

Conclusion

Una formacion profesional exige una contribucion importante
de los docentes en gjercicio en la formacion de sus futuros colegas.
Una investigacion-formacion, realizada con profesores colaborado-
resy sus estudiantes en préctica, permitié poner en evidencia la na-
turalezareflexiva del acompafiamiento procurado por |os profesores
y €l impacto de este acompafiamiento sobre el reconocimiento del
rol fundamental que éstos tienen en la formacion, atitulo de porta-
dores de saberes sobre la docencia. Los estudiantes en préactica son
incitados a una practica reflexiva, hecho que es favorecido por la
utilizacion de material video.

El enfoque metodol 6gico utilizado, el de laargumentacién prac-
tica de Fenstermacher (1987), parece ser particularmente apropiado
tanto para sostener el proceso reflexivo como para valorizar los sa-
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beres de los docentes, cual quiera sea su naturaleza. Nos parece perti-
nente, en formacion inicial, iniciar alos estudiantes en este enfoque,
asi como también preparar a los profesores colaboradores para su
utilizacion en los momentos de formacion para el acompafiamiento
de un estudiante en préctica.
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