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Resumen Desde un andlisis hermenéutico sobre la obray pensamiento
pedagogico del pedagogo francés Philippe Meirieu se intenta
organizar los componentes del modelo de formacion de docentes
propuesto en su obra. Sus componentes permiten desglosar un
sentido original en el que se pueden vincular los conceptos
fundamentales queledan sentido al conjunto de su obra. Tal modelo
advierte unos principios y unos dispositivos reagrupando cuatro
grandes campos. centracion sobre |los aprendizajes, investigacion
accion, triangulo formativo y resolucion de problemas
profesionales.
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Abstraet A TEACHER TRAINING MODEL IN THE WORK AND

PEDAGOGICAL THOUGHT OF PHILLIPE MEIRIEU

Using a hermeneutic analysis of the work and pedagogical
thought of French pedagogue Phillipe Meirieu as a starting point,
the author triesto organize the components of the teacher training
model proposed in Meirieu’s work. The components allow the
extraction of an original sense in which we can connect the
fundamental concepts that give meaning to his work as a whole.
This model suggests some principles and devices for regrouping
four main fields: focus on learning, action research, the training
triangle and the resolution of professional problems.

Key words. Pedagogical thought, teacher training, learning,
action research, training triangle and resolution of professional
problems, Differentiated Pedagogy.
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are-configuracion del modelo de formacion
I de docentes en la obra del pedagogo francés

Philippe Meirieu aparece como resultado del

andlisis que venimos realizando sobre su
pensamiento y cuya génesis puede ser ubicada hacia las
dos Ultimas décadas del siglo pasado. En efecto, la linea
de trabajo de este pedagogo la entendemos en el marco de
la Pedagogia Diferenciadal, la cual comprendemos con
los aportes del tedrico francés Louis Legrand en respuesta
a la pregunta sobre los procesos de diferenciacion en el
sistema escolar francés?. Este enfoque resume una de las
grandes preocupaciones del sistemaescolar, el cual seveia
confrontado alapresenciade otras culturas humanas en su
interior. Se trataba de ponderar como un sujeto, dada la
relacion que mantiene con laculturaoriginaria, €l contexto
y lasrelaciones politicasdel Estado francésen o pertinente
a su politica de integracién de las culturas minoritarias,
establece unos procesos diferenciados hacia el
aprendizaje®. Aunque, originariamente, el problema de la
integraci én escolar delasminoriaslinguisticas asomacomo
la preocupacion principal del Estado, se descubre con el
informe del profesor Legrand un marcado interés por
reconocer que, indistintamente, todo sujeto cuando esta
frente aun objeto de saber procede de manerasingular. De
otro modo, los alumnos aprenden de manera Unica, pues
no todos aplican las mismas estructuras intel ectuales para
¢l tratamiento de un mismo problema. Este principio partira
la historia sobre el trabajo escolar en dos: de un lado,
quedaran desplazadas aquellas corrientes inscritas en el
trabajo por objetivos, de otro lado, surgird un marcado
interés por comprender €l rol de laescuela en la sociedad,
el publico que €ella atiende y, especialmente, qué sujeto
aparece como resultado del orden escolar®. Estos grandes
cuestionamientoslograran instalar otros discursosy nuevas
formas de encarar el hecho educativo a través de los
aprendizajes y la ensefianza.

En el marco de este principio, €l profesor Meirieu se
dedicard, de manera decidida, a ampliar el marco tedrico
dereferenciade laPedagogia Diferenciada. Desde su tesis
doctoral, comenzaraaforjar un camino bastante amplio en
el cual se observa una prolifera produccién intelectual y
tedrica. El rasgo general de su obralo encontramos en el
libro L’envers du tableau: quelle pédagogie pour quelle
école?® En efecto, desempefidndose como profesor de una

escueladel Estedelaciudad deLyon (Francia), y luego de
haber pasado por las diferentes concepciones de la
pedagogia, especialmente, por el pensamiento de Freinet,
la Pedagogia por Objetivos, hasta llegar a vivir el
constructivismo, Philippe Meirieu encontrarg, entre
muchos otros pedagogos, en Louis Martinand® los
referentes tedricos fundamental es paraencarar |os procesos
de ensefianza y aprendizaje. Asi, en la siguiente cuestion
se encontrara plasmado €l problema fundamental de sus
investigaciones, la que le permitird en multiples aspectos
derivar una concepcién original de los conceptos de
pedagogia, didactica, aprendizajes, ensefianza, formacion,
etc.: ¢Cémo conciliar una “didactacion” necesaria de un
aprendizaje progresivo y riguroso, y una “finalizacién”
necesaria de un aprendizaje que tiene sentido para aquél
que aprende? ¢Como transformar nuestros objetivos
didacticos a priori (en consecuencia programaticos y
artificiales) en obstaculos que el estudiante debe,
oportunamente, encontrar en la gecucion de una tarea
propuesta? ¢Como hacer de tal manera que €l encuentro
de este obstéculo lleve ala suspension de la atraccion de
latareay sevuelvaun verdadero objetivo de aprendizaje?
Esta cuestion seré el objeto de sus més decididas pasiones
en el campo delaPedagogia. Con ellabuscarademostrar y
acrecentar heuristicamente la hipétesis de interés de la
diferenciacion pedagdgica en los siguientes términos:
¢COmo hacer para que los alumnos acepten, por un
momento, la suspension de sus deseos de saber y se
comprometan con el deseo de aprender?” Todo €l trabajo
de reflexion desembocara en la creacion del concepto de
“grupo-necesidad”®. Pues bien, es claro que la prolifica
produccién intelectual de este pedagogo es lo
suficientemente considerable'. Ha sido director del
Instituto de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Louis Lumiére Lyon 2, director del Instituto Nacional de
Investigaciones Pedagogicas (INRP), Redactor en jefe de
los Cahiers pédagogiques, de la revista Francesa de
Pedagogia y actualmente es el director del Instituto
Universitario de Formacién de Maestros (IUFM) de la
Academie du Rhéne Alpes. Durante el Ministerio de
Educacién de Lionel Jospint jugd un papel decisivo como
miembro activo en la creacion de estas estructuras de
formacién. Todo su trabajo intelectual ha estado
acompafado de un nimero considerable de conferencias
nacionales e internacionales.

En su extensa obra pedagégica se observa como é
buscacomprender, méasalladel reduccionismo psicol 6gico,
el problemadel aprendizaje. No se trata de ponderar otros
sistemas de aprendizaje sino de comprender como y de
gué manera éste opera en las situaciones de clase. Este
aspecto, lo llevara a interrogar, en uno de sus textos, €
lugar delaformacién delos docentesy las estructuras més
adecuadas para alcanzar tal finalidad. De acuerdo con
nuestras pesquisas, citamos dos de sus textos en los que
aborda la cuestion. El primero, publicado en 1985y cuyo



titulo ya hemos advertido més arriba concentra todo un
referente tedrico para comprender la formacion de los
docentes. El modelo que avanza en dicho texto fue puesto
en practicaapartir del afio 2001 unavez nombrado director
del IUFM de Lyon. El otro texto donde anticipa algunas
pistas para el esclarecimiento de la cuestion es La
pédagogieentreledireet lefaire?. En estelibro sedetiene
a pensar las dimensiones de la formacion docente
recurriendo para ello a la Filosofia. La cuestion que
debatira alli consiste en saber la relacion existente entre
profesionalizacién y formacion de la capacidad critica®®.
Especialmente admitira como presupuesto fundador la
necesidad de tomar en cuenta el momento pedagogico®,
el reconocimiento de la resistencia del otro, como una
oportunidad y rechazo de la aternativa culpabilizacion
del profesor y exclusion del alumno. La memoria
pedagogica, a la que define como el conjunto de
situaciones prototipicas y de acciones posibles para hacer
frentea momento pedagdgico, €l cua descubrimosatravés
de laliteratura pedagdgica. Larecoleccion de indicios en
tanto observacién de cada uno de los elementos
caracteristicos de la situacion y discernimiento de los
problemas que viven las personas en el proceso.
Finalmente, construye “la restauracion de la unidad” la
que definira como la “circulacion narrativa’. Esta
restauracion permite construir y comprender en actos la
inteligencia de una relacion educativa en la que la accion
del profesor no es jamés la causa de la emergencia de la
libertad del educando®. Las dimensiones aqui sefialadas
tienen lugar diez afios después de escrito €l texto objeto
de nuestra atencion. Su importancia es consustancia ala
construccion del concepto de Pedagogia Diferenciada.

Dada la diversidad y complejidad de elementos
encontrados en su pensamiento, NOS parece oportuno
detenernosen aquel texto donde, sin mayoreslimitaciones,
avanzalaimportancia que tiene para una sociedad pensar
laformacion de los docentes. Es preciso afiadir que dicho
modelo puede comprenderse como el resultado de las
reflexiones que este tedrico viene haciendo sobre los
distintos problemas de la Pedagogia. El concepto central
son los aprendizajes, de ahi su importancia y renovada
capacidad paracomprender un tematan complejo como el
gue nos ocupa. Asi mismo, vale resaltar como este
pedagogo se centra en la Pedagogia a la que reconoce
como el discurso mayor de todos los discursos sobre la
educacion. Por |o tanto, consideramos oportuno desglosar
los distintos componentes del modelo, buscando al canzar
su comprension y planteamiento. De otro modo,
encontramos que el modelo propuesto por el profesor
Meirieu buscareconciliar laideasegun lacual un docente
lo es por los conocimientos que este adquiera en su
formacion inicial y la préactica que desarrolla en sus
actuaciones, lo cual para nosotros significa el “saber de
vida’.

Estructura del modelo

Paraeste pedagogo, laformacion delos docentes debe
estar articulada sobre dos principios centrales. En primer
lugar, debe admitir, como preocupacion fundamental, los
aprendizajes; en segundo lugar, a profesor hay que ponerlo
en situacion de investigacién-accion. El primero presenta
dos polos antagénicos. La reflexiéon metacognitiva 'y la
reflexion sobre la historia de los saberes. El segundo,
advierte el modelo regulativo y prescriptivo®. En su
conjunto, el modelo, dejaver como paraestetedrico, dichos
principios juegan un papel importante hacia la
configuracion de la formacion de los docentes'. Se trata,
en efecto, de ponderar la forma cémo los procesos de
formacién, en el discurso de Meirieu, giran de manera
sincronica entre principios y dispositivos. Del lado de los
aprendizajes, este aparece referido a la intencionalidad
misma de la formacion. El aprendizaje mas alla de la
instrumentacion surge como objetivo central en la
profesionalidad de los docentes. Asi, se considera que el
profesor lo es porque adquiere el conocimiento y la
experiencia necesaria permitiéndole, através de la bateria
de recursos cognitivos y conocimientos propios de una
disciplina, contribuir en la transformacién de un sujeto.
Dicha transformacion encuentra su explicacion en los
aprendizgjes. Estos, |os entendemos como la capacidad que
tiene un sujeto de desprenderse de su estado inicial. Cada
vez que el sujeto aprende se transforma radicalmente. Este
aspecto ocupara un lugar fundamental en el modelo
propuesto. Para él, el aprendizaje es objeto de observacion
en la medida en que cada vez que el sujeto aprende, €l
profesor debe estar enlacapacidad dereflexionar €l proceso
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de manera metacognitiva. Dicha reflexion girara entre lo
que aprende un sujeto y el cdmo lo hace. Esta Ultima es
constitutiva de lo que, en una segunda categoria de este
principio se denominala historia de los saberes. Cadavez
queel profesor debetransmitir un saber hade hacerlo desde
la historia encarnada en la epistemologia de dicho saber.
El desconocimiento detal historiainvalidarialaensefianza
reflexiva. Por lo tanto, formar un docenteimplicareconocer
que él seraun profesional de |los aprendizajes.

Frente a los principios reguladores él sugiere la
creacion de unos dispositivos de accion. Se trata del
tridngulo formativo y la resolucion de los problemas
profesionales. El primero, comporta la situacién de
observacion; la segunda, alude ala situacién de recepcion
y, finalmente, la situacién de elaboracion. Con estos tres
elementos se busca que el docente en formacion inicia y
continua pueda, de manera colectiva, reflexionar
criticamente la actuacion. El segundo dispositivo
mantiene, igualmente, unos elementos necesarios para su
puestaen marcha. Respuestaalademanda, descodificacion
de expectativasy andlisis de necesidades. A través de cada
uno de los elementos de los dispositivos, la reflexion
préctica del hacer docente puede ser operada a través de
las acciones exteriores e internas, segin sea el caso. En
general, los dispositivos del model o buscan descender ala
practica los dos principios fundamentales. Se trata de
efectuar el paso entre aprendizaje y reflexion grupal,
analizar las necesidades, descodificar las expectativas y
analizar lasdemandas en los sujetos. En general, el modelo
aparece soportado sobre dos principi 0s con sus respectivas
categorias. Del lado de los aprendizajes se observa la
metacognicion y la historia de los saberes; del lado de la
Investigacion-Accion se advierten las categorias del
aplicacionismo y la regulacion. Estos principios estan
articulados ados dispositivos. El triangul o formativo cuyas
categorias son: situacion de elaboracion, situacion de
recepcion y posicion de observador. A la par, laresolucion

de problemas profesionales en tanto el dispositivo cuenta_¢3

con las siguientes categorias: respuesta a la demanda,
descodificacion de expectativas y andlisis de necesidades.

Principio 1:
La centracion sobre los aprendizajes

El Modelo se aparta de la tradicion segin la cual
formar un docente sdlo procede si existe € conocimiento
necesario para ser adquirido y transmitido en el contexto
del aula de clase®®. En ella s6lo observariamos una
intencion por regular las disciplinas en un campo de saber
sin que exista una preocupacién mayor por explicar “como
aprenden los sujetos’. Frente a esta hipotesis dominante,
aparecelapropuestadel pedagogo Meirieu. En primer lugar,
hay que centrar la formacion sobre el aprendizaje de
quienestienen el encargo de contribuir en laformacion de

un sujeto. A este, como yalo hemos sefialado mésarriba, 1o
reconocemos en tanto capacidad de transformacién que
un sujeto experimentaalo largo de su vida'®. El profesor,
mas alla de transmitir unos conocimientos, debe pensar €l
lugar que estos ocupan en los procesos pedagdgicos. De
ahi que, en el modelo aparece referido el principio segin
el cual el aprendizaje procede a partir del vinculo entre
historia del saber y andlisis sobre las formasy maneras de
encarar su transmision y apropiacion®. Este aspecto es de
unarelevancia sin antecedentes, pues opone la historia de
un saber alas formas como este se transmite en el aulade
clase. En este sentido, lo que busca demostrar Meirieu es
como el dominio de unadisciplinano confiere, de ninguna
manera, lacapacidad paraensefiar?. Por lo tanto, centrar la
formacién sobre los aprendizajes no significaria a la
ensefiaza tradicional, una formacion en materia de
Psicologia Cognitiva o de Psicopedagogia, sino que
impone, més profundamente, introducir en €l conjunto de
los cursos que se imparten a los futuros profesores una
reflexién metacognitiva. Pues bien, se observa en este
principio la presencia, activa, del aprendizajey ello no es
gratuito si setieneen cuentaquetodo el trabajo del profesor
Meirieu ha estado inspirado por conocer las formas como
aprenden los sujetos. Esta categoria la encontraremos,
tempranamente, en su tesis doctoral, y cuya direccion
correspondi6 al profesor Guy Avanzini. Yalo sefialabamos
mas arriba, el asunto consiste en que un profesor debe
interrogarse, con extremainsistencia, €l sentido que estos
tienen en la actuacién y profesionalidad de los docentes.
Un docente lo es mas porque se examina, desde campos
disciplinares conexos, lamaneracémo aprenden |0s suj etos.
Olvidar unatal perspectiva induce a un empobrecimiento
de los procesos pedagdgicos. De otro modo, se lee en este
principio cémo el aprendizaje reorienta la formacién del
docente maxime cuando él debe, que sequierao no, trabajar
las condiciones de ensefianza. Esto va unido a concepto
de educabilidad®, la que encontramos, insistentemente,
referidaalolargo de su obra,
especialmente en sus textos
La pédagogie, entre le dire
et le faire y La opcién de
educar.

En segundo lugar, es importante reconocer hasta
dénde el asunto de los aprendizajes es complejo. Dicha
complgjidad surge cuando nos preguntamos ¢Qué aprende
un sujeto y como o hace? Esta cuestion, no puede sino ser
un punto de partida para encarar, progresivamente, la
inquietud haciaunanuevaprofesionalidad de los docentes.
Las dos cuestiones tienen la virtud de recordarnos la
dimension ética en el gjercicio docente. En especial,
porgue €l reconocimiento del otro pasa por preguntarse
hasta dénde €l otro es necesario para mi propio proyecto
de vida. Aqui, observamos a un pedagogo insinuandonos
un nuevo derrotero. Se trata de ver en los aprendizajes
toda la condicion de lo humano, condicién que,



indefectiblemente, no puede ser sino esperanzaen el hacer
y libertad en el obrar?. Esto Ultimo, sobrepasa el smple
trabajo de aquellas ciencias y disciplinas que no cesan de
facilitarnoslatareaal decirnosqué esaprender. No obstante,
laexperiencia de |os sujetos sefiala hasta donde tal acto se
inscribe en una nueva concepcién del mundo, del
conocimiento y de la circulacion de valores y patrones de
cultura.

En general, la formacién de los docentes debe
fundarse sobre el aprendizaje, lo cual supone interrogar,
anticipadamente, la compleja tarea de tal actividad. Con
este principio y de acuerdo con las dos categorias que
abordaremos a continuaci én, se rompe aquella concepcion
en laque para ser profesor sdlo era suficiente con estudiar
un conjunto de materias, introducir una*“ ciertapractica’ y
elaborar un trabajo de grado. De lo que se trata es de ver
como 'y de qué forma ser docente es, ante todo, adquirir la
dimension de un profesional que, de manera ética y
disciplinar, seinteresa por cada unade las condiciones del
aprendizaje. Este principio estaria regulado, a la vez, por
la metacognicion y la historia del saber que se ensefia.
Entre estos dos campos aparece la regulacién de la
intencionalidad del discurso y la resistencia de quien
aprende.

Metacognicién

La centracion de los aprendizajes busca que el
profesor adquiera una capacidad critica a través de la
metacognicion. Estaladefine en uno de suslibroscomola
actividad atravésdelacual €l sujeto seinterroga sobre sus
estrategias de aprendi zaj e poniendo en relacion los medios
utilizados y los resultados obtenidos®. Quedaclaro que la
reflexion sobre la manera como se aprende es operante en
la formacion de los profesores. Esta entrada es, a todas
luces, esclarecedora para fundar una perspectiva criticay
reflexivasobre laactuacion profesional en el aulade clase.
En lamedidaen quelos profesores puedan reflexionar sus
practicas, alcanzaran una mejor capacidad para
desempefiarse en su profesion. Se trata de interrogar de
manera decidida, junto a ellos, a la vez, |la manera como
dichos conocimientos se adquieren y al control de dicha
adquisicion®. Esto Ultimo explicapor qué en los discursos
y teoria sobre la formacion de los profesores, Meirieu se
interesa por €l aprendizaje y la historia de los saberes.
Pareciera que esta preocupacion tuviera que ver con €l
lugar que ocupa la Didéactica en su pensamiento, el cual
seréobjeto de debate con otros especiaistasdelas Ciencias
de la Educacion. De igual modo, se observa que dicho
interés esta atravesado por el proceso € cual observamos
en la constitucion y restitucion de los aprendizajes®. Es
precisamente este proceso el que instalarala preocupacion
mayor en Meirieu. Dicho proceso no es del todo f&cil de
interponer frente ala hegemonia del disciplinamiento tan
caracteristico de las estructuras de formacion. Reflexionar

losmediosqueé profesor utilizaparaexplicar, corroborar,
comunicar y generalizar un objeto de saber exige de é un
cierto grado de lucidez, el cua no se logra sino tomando
distancia de las practicas, los medios y las intenciones
comunicativas que todo objeto de saber supone. Hacer
gue los docentes adquieran la experiencia de la reflexién,
aprendan a volver sobre las précticas discursivas y sepan
proponer soluciones a las dificultades que presentan los
alumnos amerita un reconocimiento. Especialmente porque
entre el discurso disciplinar y las resistencias de los
alumnos aparece un objeto de saber novedoso. Se trata de
la diferencia entre lo que presupone toda ciencia cuando
construye susteoriasy las précticas didéacticas que se ponen
en juego para comunicar, eficazmente, el sentido absoluto
de lateoria. Este paso, bien conocido en la didéctica bajo
el nombre de Transposicién Didactica?” generaliza un
lenguaje cientifico en un lenguaje comin sin que a lo
largo del proceso se pierdala esencia del discurso detal o
cual teoria. Bien, si ello se explica en la Didactica, en €l
model o propuesto por Meirieu se advierte la necesidad de
poner a los profesores en situacion de reflexion. Esta va
dirigida, especialmente, a los medios y fines, entre los
cuales aparecen unas practicas sustantivas del aprender.
Cuando la intencion del profesor es transmitir, fielmente,
laestructura de un saber, |os medios que utilizara no serén
siempre los maés eficaces o, inclusive, siéndolo, no se
garantiza que el estudiante aprehenda tal estructura.
Siempre existiran unas préacticas de accion, atravesadas
por estructuras intelectuales que, bien 0 mal, sobrepasan
laintencién pedagdgica. Es en este orden como €l profesor
debe aprender aregular las formas de aprendizajes de sus
estudiantes, las resistencias y facilidades que ellos
expresan atravésdelosegjerciciosy practicasde aprendizaje.
Dicho andlisis le permitira al profesor perfeccionar sus
dispositivos pedagdgicos, entender y comprender las
resistencias de sus alumnos, reconocer € mejor camino y
potenciar el valor social delaprofesion docente. Asi, no se
trata de transformar atodos | os profesores en psicélogos si
no de exigirlestomar en cuentaladimension metodol 6gica
de los aprendizajes de su disciplina®.

Constitucién de los saberes

Si la metacognicion busca que los profesores
adquieran una capacidad de reflexion entre los medios y
losresultados de un aprendizaje, ellaexige necesariamente
queellosaprendan areflexionar lahistoriadelos saberes™.
Deotro modo, laensefianza de un saber disciplinar adquiere
un mayor sentido cuando el profesor seinterroga cada uno
delos momentos historicos por los cuales haatravesado su
disciplina. Esta categoria nos muestra cémo el profesor se
inscribe en un doble juego, el delahistoriadel saber de su
disciplinay el delareflexion entrelosmediosy finalidades
del aprendizaje. Parecieraque este vaivén se presentaraen
la formacion inicial del profesor, no obstante, advierte
Meirieu, que laexperienciay la practicade los profesores
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se inscribe en la adquisicién de un saber disciplinar,
desconectado, a-histdrico y sin identidad. Quienes tienen
el encargo de formar a posfuturos docentes reproducen la
arhistoricidad del saber y manifiestan poco interés por saber
como es que aprenden los futuros profesores. Estapréctica
ha surgido como resultado del dominio que los curriculos
tienen en las universidades, donde la yuxtaposiciéon de
saberes impide una reflexion histérica de los mismos.
Ademés, porque dichos curricul os se organizan, en general,
apartir de saberes agregados, y |os estudiantes deben pasar
de un nivel a otro sin que tengan la oportunidad de
reflexionar, calmadamente, la génesis de los saberes de la
respectiva disciplina. Bien, un profesor lo es porque
adquiere la capacidad, en su préactica, de volver sobre lo
gue ensefia. Cadavez que un profesor tiene que enfrentarse
a la transmisién de unos conocimientos adquiere una
capacidad dereflexion que le permitiriaadvertir lahistoria
de dichos conocimientos. Dicha capacidad la insinuamos
como un referente mayor de la experiencia. Del lado de la
restitucion encontramos una preocupacion mayor por
advertir que el esfuerzo del docente se dirige, cualquiera
gue sea el caso, a pensar las condiciones de transmision
del conocimiento. Este aspecto aparece como
preocupacion inicial de la Didéactica y las Didécticas de
las disciplinas®. No obstante, en el modelo de referencia
se advierte que el profesor 1o es por su capacidad para
reflexionar cada una de las situaciones donde el
conocimiento ha de ser dialogado con los estudiantes. Por
todo esto, el modelo en cuanto piensa las condiciones del
aprendizaje sefiala, sin cortapisas, que laformacion delos
docentes debe tomar en cuentalos aprendizajes como uno
de sus principios fundamentales. Centrar la formacion de
los profesores sobre el aprendizajeimplicadialogar el saber
en su historicidad y reflexionar la préctica. Esta Ultima
simboliza el terreno donde un profesor y un alumno
dialogan, desde sus representaciones, el saber, lo cual
supone que cada uno de ellos crea unos recursos
intelectuales para poder apropiarse dicho saber. Esta
situacion obliga a que los profesores estén atentos a las
dificultades como a sus facilidades de aprendizaje del
estudiante. Entre €ellas se anida la metacognicion. Por lo
tanto, si bien el aprendizaje aparece como uno de los
principiosfundamental es paralaformaci én delos docentes
es necesario que estos estén acompariados de otro principio
en el cual el profesor debe asumirse como un investigador.

Principio 2:
La Investigacion Accion

En muchos aspectos, especialmente en la literatura
de las Ultimas dos décadas se observa un interés marcado
por introducir la investigacion como uno de los
componentes fundamentales de la formacion de los
docentes. Extensos trabajos se orientan sobre esta
perspectiva’. A manera de ilustracion Pomar nos advierte
en la construccion compartida del saber como el docente,

desde una perspectiva etnogréfica es, que se quiera o no,
un investigador de sus situaciones de aprendizaje®. De
igual forma, los trabajos de Donal Schon sobre el profesor
reflexivo muestran como la practica del ensefiar esta
atravesada por un conjunto de practicas de investigacion.
Meirieu nos recuerda que laformacién de un docentelo es
mas por su capacidad para reflexionar las condiciones
complejas de la ensefianza, |os discursos de su disciplina,
las situaciones ambientales del aprendizaje y las
exigencias medioambientales que por la presencia de un
saber sin historia®. Pues bien, enseflar jaméas es algo sin
historia, todo o que se transmite obedece a multiples y
complegjas relaciones de saber. En cuanto el papel del
profesor es el de transmitir saberes, reflexionar las
condiciones de apropiacion y observar las formas de
apropiacion de un saber, él debe ser un investigador de su
propiapractica. En estaperspectiva, €l modelo que venimos
reconstruyendo y describiendo nos advierte la
investigacion como uno de los pilares fundamental es para
laformacién de los docentes. Este principio busca oponer
el modelo transmisionista tan caracteristicos de las
tradiciones eficientistas a modelo regulativo propio de
los sistemas de formacin criticos.

El primero se refiere a la formacién desde la
transmisién y el segundo a la regulacién de los
aprendizajes®. Pues bien, aqui la investigacion accion
aparece como €l centro ordenador del principio. Se trata
de reconocer que la formacion ha girado sobre dos ges
fundamentales. O bien, a los docentes se les ha formado
para que puedan transmitir un orden a través de unos
aprendizaj es especificos, o bien, ellos deben ser formados
en el orden de laregulacion de dichos aprendizajes. En el
primer caso, este pedagogo nosalertasobrelaslimitaciones
de laformacion en la transmisién. Durante mucho tiempo
este modelo ha sido imperante, se haforjado al margen de
los significados y atributos de la confrontacion entre la
adquisicion y lapréctica. No es suficiente con el hecho de
gue un profesor se entrene en el conocimiento del saber de
un campo profesional. Cuando ello sucede, nos dice
Meirieu, laactividad sevuelve“instrumental” puesleresta
la verdadera importancia histérica a todo aquello que
escapa a tal acto. Cierto, los docentes adquieren un
conocimiento pero ello se vuelve insuficiente una vez se
ven confrontados a las situaciones reales de la
transmision®. A esta manera de entender y desarrollar la
formacion de los docentes, él propone el “modelo
regulativo”. Setrataaqui dellevar a profesor a campo de
lainvestigacion accidn, es decir, suscitar su capacidad de
invencion didactica y formar su capacidad de regular la
observacion de sus efectos®. Para ello es necesario
entregarlelosinstrumentos através delos cualesinterrogar
los saberes de su disciplina. De otro modo, este principio
buscaria complementar los fundamentos basicos del
anterior principio.



El aplicacionismo del saber

El aplicacionismo aparece en un periodo delahistoria
como €l gjearticulador delaformacion delos docentes. Su
presupuesto fundamental traduciria la simple necesidad
de equipar, con unos saberes, a los docentes. Este
presupuesto no se preocupa por la capacidad reflexiva del
docente, méas alin, organiza su formacion a través de un
conjunto de conocimientos desconectados, a-historicos 'y
alejados de cualquier interrogacion. Este sistema se
traduce, en los curriculos agregados, por un conjunto de
asignaturas las cuales no mantienen una unidad entre si.
De otro lado, si bien es cierto que € docente transmite
unos saberes, su formacion no puede verse reducida a la
adquisicién de estos. Este presupuesto sera objeto de
analisis por partedel profesor Meirieu, quien observaen el
“aplicacionismo” una ausencia de historia y de
aprendizaje. El profesor no lo es, simplemente porque
domine unos saberes, su estatuto adquiere mayor relevancia
cuando, a través de su practica escolar y social, él
reflexiona el saber en su dimension histérica, social y
contextual.

Deigual manera, el aplicacionismo aparece como la
expresion de un modelo que negaria toda la historia del
docente. Cuando a este se le forma para que transmita, sin
reflexion e historia, los saberes de una disciplina, se
convierte en un sujeto que actla segun un orden
establecido. Su rol consistiraen la puesta en marcha de un
cierto orden, la transmision de unos principios impuestos
y elaborados por otras agenciasy mediaciones sociales. El
adquiere el estatuto de un “técnico del saber” pues
promoviendo |a ensefianza de tal es saberes se aparta de su
historia para figurar como un instructor del saber social.
Este modelo, nos dice Meirieu, hafracaso en unasociedad
gue se reclame democrética. Ha fracasado porque tal
sociedad reclama una escuela del sujeto, una institucion
donde cada uno tengalaoportunidad de vivir su socialidad
de manera critica, menos impuesta y elaborada por los
otros®. En general, el aplicacionismo niega cualquier
intento histérico del sujeto, reduce su capacidad criticay
lo promueve al rango de instructor. Frente a este
presupuesto, surgira la regulacion del saber. No se trata,
como |lo veremos més adelante, de transmitir un saber sin
gue dicho saber sealaocasion dereflexionar, criticamente,
su historia, lahistoriadel sujeto, la escuela como contexto
y significado mayor paralos sujetos.

La regulacion del saber

El segundo principio, como ya lo hemos advertido,
busca poner en situacion de investigador a los docentes.
No se trata de cualquier tipo o metodologia de
investigacion, setratade unaen particular: lainvestigacion
accion. Como se sabe, este enfoque busca que el
investigador seimplique en los procesos, se sientainmerso

en el fendmeno®. En e Cologquio de 1988 organizado por
el Instituto Nacional de Investigacion Cientifica de Paris,
los profesores Hugon y Sebeil advierten algunos aspectos
relevantes de este enfoque. Transformando las realidades,
las investigaciones-accion producen nuevos
conocimientos, de los cuales algunos de ellos serian
inaccesibles por otros mecanismos; dados | os dispositivos
contractuales que este enfoque de investigacion pone en
préctica, las investigaciones en este campo suscitan unas
confrontaciones entre las 16gicas de |os diferentes actores.
Esta confrontacion le restituye a los actores €l sentido de
su accién. La investigacion-accion permite una
comprension del mundo en términos de cambi os, conflictos
einnovaciones. Finalmente, en este campo deinvestigacion
la responsabilidad de los actores conduce a un aumento
general de su cualificacion®. En términos generales, segin
las observaciones de los profesores Hugon y Sebeil el
principio de la investigacion accion buscaria comprender
al profesor como actor de su propiaformacion.

Si bien el enfoque anterior aparece como altamente
positivo para comprender los fendmenos del hecho
educativo, alaocasion el delaformacion de los docentes,
no sobra sefidlar que la distancia del investigador resulta
de aquellas concepciones positivistas predominantes en
la que el sujeto es un observador aeado del fendmeno.
Como se sabe, en educacion, la investigacion ha sido
impactada por las corrientes positivistas provenientes de
las ciencias exactas y naturales. Durante mucho tiempo se
consider6 el estudio de los fendbmenos educativos como
objeto independiente de la conciencia de los sujetos. A la
postre, esta perspectiva contribuy6 con los dos enfoques
de la investigacion en el campo. El primero advierte la
investigacion sobre educacién y el segundo la
investigacion en educacion. El primero reconoce como
importante la distancia del especialista, que sin desearlo
no puede implicarse mas que como lector del fenémeno®.
Un gemplo de ello lo encontramos en |la Historia de la
Educacion. La especificidad de esta disciplina obliga a
quienes se interesan por la historia del hecho educativo a
asumir unadistancia, efectuar sus pesquisas através de la
distancia. Laimplicacién en el hecho educativo, desde la
perspectiva historica, es improcedente. Puesto que los
hechos aparecen como configuraciones del tiempo, €l
investigador no tiene otra opcion que la de ser un
especialista que busca comprender las huellas y rastros de
los hechos histéricos” Esta actividad, |6gicamente, esta
marcada por una cierta postura intelectual, unos
instrumentos que la facilitan y unos discursos que se
reelaboran con ocasién de la reconstruccion del hecho
educativo. En cuanto alainvestigacion sobrelaeducacién,
encontramos un ejemplo en la Psicologia Educativa.
Cuando el investigador inscrito en este campo del
conocimiento se dedica a pensar las condiciones de
aprendizaje o el desarrollo de la inteligencia, € tiempo
reaparece de otro modo. Setrata, enlamayoriadeloscasos,
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de una implicacion tempora presente. Como método, se
asumen los test, las mediciones psicométricas, €l estudio
delasrepresentacionesindividuales o colectivas, etc. Cada
objeto contribuye a esclarecer la magnitud presente del
hecho educativo a partir del estudio de las situaciones
concretas®. Aqui decimos que el investigador estainmerso,
de manera presente, en el fenémeno, por lo tanto, lleva a
cabo la investigacion en educacion, deduciendo nuevos
saberes, explicando el fenémeno, aportando pistas para su
comprension, etc. En general, entre las dos formas de
implicacion en investigacion, las derivaciones serén del
orden delacomprensiény delaregulacién. Enlaprimera,
se dice como fue, como sucedid, qué elementos
configuraron € hecho en latemporalidad. En la segunda,
se afirma como se debe hacer, qué instrumentos aplicar si
sequiereacanzar un mejor rendimiento de los estudiantes,
etc. Mientras la primera es analitica, explicativa,
comprensiva en la medida en que aerta sobre la historia
del hecho, lasegunda es propositiva puesto que dice como
ha de actuarse en determinados casos. Lo importante aqui
no eslahegemoniadelaunao delaotra, sinolacorrelacion
entre ellas.

Desde la perspectiva anterior, se comprende el
principio delainvestigacién-accién como un campo donde
el profesor es, que se quiera 0 no, un actor de su propia
préctica. Este aspecto es de unaimportanciasin precedentes
pues busca que los docentes intervengan, analizando la
regulacién de su actividad, como actores implicados en
los fenémenos. Ello no invalida, creemos nosotros, la
postura seguin la cual el docente también participa en la
investigacion sobre la educacion. Este aspecto abre las
compuertas para que ellos sean gestores de lo que Meirieu
denomina el saber pedagdgico®. Con este principio se
rompelaasimetriaradical entre el modelo aplicacionistay
el modelo regulativo. Propende mas por el segundo en
cuanto sblo se puede regular un objeto a partir de la
conciencia que se tenga sobre él. El docente, en Ultimas,
debe ser formado segulin este Ultimo elemento. Lo cua exige
que él deba ser un actor interesado por los aprendizajes de
sus alumnos, un sujeto que reflexionala historia del saber
y efectla la metacognicion a partir de la regulacién del
saber objeto de ensefianza.

Como se observa, |os dos principios son correlativos
en cuanto buscan conectar, coherentemente, la
interrogacion sobre el origen de los saberes que se buscan
ensefiar, la reflexion sobre cOmo se ensefia a través de la
metacognicion. Dichos principios oponen, en un sistema
cruzado, la constitucion de los saberes 'y laregulacién del
aprendizaje. En oposicién ala actividad aplicacionista, €l
profesor devendraun “ sujeto critico” de su propiaactividad.
No se tratard de que él imparta unos conocimientos y
saberes sino que, en un juego de doble entrada, reflexione
la manera como y por qué ellos son objeto de historia

tanto en el campo disciplinar como en la constitucion del
sujeto. Enel campo disciplinar, pues, un saber esel resultado
de un arduo trabajo de resistencias y decisiones. Cuando
un saber aparece en la escena humana, este irrumpe como
resultado de las luchas que mantienen los sujetos con €l
campo de conocimiento y los objetos que configuran tal
campo. De esta manera, laformacion de un profesor debe
dirigirse particularmente a la comprensién y dominio de
los aprendizajes, activar una capacidad de andlisis critico
respecto de las actividades que efectlian |os sujetos para,
de una manera personal, apropiarselos. De igual modo,
debe estar orientadaapromover un sistemareflexivo, en el
gue los docentes dejan de transmitir unos saberes sin
historia y aprenden a centrarse en la regulacién que tal
actividad supone. Este esfuerzo se comprende en el modelo
como regulacion del saber.

T | [ Necesidades |
| Situacion de elaboracién | I :Iecemdades
A S —
- P Descodificacion de
| Situacion de recepcién | 0 Expectativas
A S 'S
| Posicién de observador | ,{. Respuesta a demanda
I
v
. (0] Resolucion de
Tnang'l'.tlo e [ES| Problemas
Formativo profesionales
Dispositivo 1:

El tridngulo formativo

De manera complementaria, se observa que los dos
principios fundamentales para la formacién critica de los
docentes deben encontrar unos dispositivos esenciales a
través de los cuales se ponga a prueba todo lo anterior.
Estos dispositivos se expresan entre el triangulo formativo
y laresolucién delos problemas profesionales. El primero,
articulatres categorias importantes. Del lado del tridngulo
formativo los docentes deben ser puestos en situacion de
observacion; ellos deben ser participes de la situacion de
recepcion y, finalmente deben estar dispuestos a vivir 1o
gue Meirieu denomina la situacion de elaboracién®. El
tridngulo formativo dice, busca, en €l seno de un grupo de
profesores |a descompaosicién de los puntos de vista con €l
fin de que cada uno los experimente sucesivamente e
interiorice la distancia critica que le permitira progresar,
controlando para €ello, cada vez mejor, su conducta®. El
trabajo en grupo es importante aqui. Se considera que la
formacion continua de los docentes debe, si se quiere,
proceder como resultado del andlisis colectivo de cadauna
delas experiencias que vive el profesor.



La situacion de elaboracion

La situacion de elaboracion busca que el docente, a
partir de una secuencia de trabajo sobre un objetivo
determinado, aprenda a encarnar en sus actos, las
intenciones que estos promueven; se esfuerce paraconstruir
un dispositivo didéctico susceptible, ala vez, de poner a
los participantes en un proyecto activo de apropiacion de
la informacion; permitirles realizar las operaciones
mentales requeridas y tomar en cuenta las diferencias
individuales en cadaunade las estrategias de aprendizaje*
Tal como aparece expresado laformacion del profesor debe
permitir la elaboracion de un proyecto consciente, cuyas
caracteristicas seran la posibilidad, en un tiempo real, de
construir los dispositivos didacticos necesarios ala puesta
en marchade los aprendizajes. En este sentido, el profesor
debe aprender a encarnar un proyecto genuino en funcion
delos sujetos. Dado que ello debe, amanerade iniciacién,
ponerse a prueba con € grupo, el docente debe despejar
aquellos inconvenientes que se presentan a la hora de
transmitir un saber. La oportunidad, en el dispositivo
consiste en hacer como si...lacual consideramos oportuna
enlamedidaen queen el auladeclasedelo que setrataes
deinterrogar lahistoriadel sabery ello, exige, quese quiera
0 no, una postura colectiva. Por tal razén, comprendemos
en el dispositivo como Meirieu seinteresaalaanticipacion,
asunto que no es del todo fécil de comprender puesto que
ella es menos la intencién instrumentalizadora y més la
posibilidad de reflexionar los problemas que aparecen
frecuentemente en el aulade clase. Por esto, laférmulaque
€él avanzabuscaresponder a siguienteinterrogante: ¢cOmo
comprender lo que otro no comprende?’ Esta cuestion
aparece, claramente, desafiante para nuestros sistemas de
representacion, dado que siempre hemos considerado la
“entrega” del conocimiento sin preguntarnos las
posibilidades de tal acto. En esta medida, se trata de
“improvisar” actuando en tal sentido. Dice él que un sujeto
no llegaaimprovisar que si setomael tiempo de preparar,
deinventariar todos|os elementos necesariosy de adquirir
el habito del trabajo eficaz®®. De estamanera, é considerara
que los profesores sean puestos en situacion de transmitir
a sus pares unos conocimientos que no entran
necesariamente en las preocupaciones de éstos Ultimos y
sobre |os cuales no tienen ningn grado de dominio sobre
los contenidos'y procedimientos. Setrataen esta categoria
de hacer que los docentes vivan, junto alos otros colegas,
laexperienciadel aprendizaje através de lacomunicacion
y €l didlogo de sus saberes, permitirle tomar distancia de
tal acto y poner aprueba el esfuerzo necesario para que el
otro comprenda lo que no comprende. Esta perspectiva se
entenderd, entonces, segun Meirieu, como €l rol del
formador®. S6lo haciendo podemos saber en qué somos
fuertes y cudles son nuestras debilidades.

La situacién de recepcion

L asituacion de recepcidn explicacémo el profesor no
solamente juega el rol de formador sino que también debe
asumir el lugar de quien seestaformando. Paraello, él debe
desplazarse a lugar de receptor de la accion, através de
una secuencia de formacion, de tal manera que pueda (re)
aprender aponerseen el lugar del que aprendey aconsiderar
el “acto pedagogico” desde el interior™® Puesto que aquél
gue definitivamente ha olvidado lo que representa la
angustia ante lo desconocido, lainquietud de equivocarse,
el miedo antelo ridiculo; o mésbana ain, ladudafrente a
unaconsigna, lamalaintencién paraefectuarla, ladificultad
para memorizar, la necesidad de pedirle la aprobacion a
otro, de pararse en un momento dado o de volver atras...
corre el riesgo de apartarse por siempre de las fuentes del
conocimiento®. Bien, laformacion de los profesores en el
dispositivo permite observar hasta donde, quien tiene €l
encargo de administrar los saberes, crear los dispositivos
didécticos més eficaces, reflexionar a las condiciones de
emergenciadel aprendizajey del saber, debe antes que nada
estar en la capacidad de recibir de los otros los pro y los
contra, aceptar criticamentelasinsinuacionesy comentarios
gue lo ayuden en todo aquello que lo habilitara para
desempefiarse como docente. Esta perspectiva es bastante
novedosa, puesnosrecuerdaquelamejor formade aprender
es jugando el doble rol de quien sabe y de quien aprende.
Asi, Meirieu propone, apoyandose para ello en el
Psicoandlisis, en laférmulade Brouet quien sugiere quetal
como existeandisisde control quevigilany sostienen alos
psicoanalistas, deberian existir unos aprendizajesde control
gue puedan poner en causa a los profesores, inclusive si
esto es un poco doloroso; puesto que aprender no se
produce de manera aisladay que ser profesor, es siempre
acordarse de esto®?. Asi, la situacion de recepcion aparece
en el dispositivo que nosocupacomo el punto dereferencia
en el que los profesores, en formacion continua, deberan
estar en la capacidad de reaprender todo aguello que, a
simplevista, parecieraobjeto delapréctica. Cierto, el cambiar
derol le permiteal sujeto asumir todo aquello que, no siendo
conciente, puede aparecer como evidente. Esta situacion
se asimila a la toma de distancia tan caracteristica de la
Pedagogia, pero es una distancia que se instrumentaliza
cuando aparecelanecesidad de reflexionar, colectivamente,
lapracticay los placeres del ensefiar. Esto Ultimo, conduce
indefectiblemente, a la consideracion posible de poner a
sujeto en posicion de observador.

La posicion de observador
En efecto, encontramos en el dispositivo una

ingeniosa idea al considerar que si bien es cierto que €
profesor en formacion debe asumir lasituacion derecepcion
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y de elaboracién, en cuanto es haciendo y jugando €l rol
del que aprende y del que ensefia es importante reconocer
el lugar que ocupa, en este dispositivo, la observacion. Al
respecto, Meirieu nos dice que nunca es fécil llevar alos
docentes a esta dimensién, pero dado que
todos asumen, de algunamanera, en el aula
de clase las dos anteriores situaciones, se

X

& / 7
hace necesario en €l triangulo formativo, S &>
instalarla. En efecto, enlamedidaen queel 4
otro aparece como una especie de “doble” N

o

respecto amisactitudesy aptitudes, facilita,
nos dice Meirieu, avanzar laidea segun la
cua paraintegrar mejor los puntos de vista
del otro, es necesario actuar como Si...
Puesto que cada uno de nosotros percibe mejor los errores
en lostrabajos del otro, laposicidn de observador afinami
mirada y acrecienta mi lucidez®. Dado que he sido
observador, acepto mejor la expresion del otro y puedo,
inclusive, llegar ainteriorizar su punto devista, acondicion
dequed otrointerioricelosmios*. Esde estamaneracomo
puede instalarse un didlogo fecundo entre formadores,
quienes se estan formando y observadores. Este trabajo,
acompafiado por unarejillade andlisis y una secuenciade
formacion previamente disefiada, les permitira a los
participantes alcanzar una cierta distancia respecto de su
propio trabajo. Puede ser, inclusive, que este gercicio le
permita a cada uno realizar un didlogo personal segin la
formula “profesor-aprendiz-regulador” |a que para este
pedagogo constituye la dinamica misma del acto
pedagdgico®. Pues bien, observamos en esta categoriauna
fuerteinclinacion por instalar enlaformacion delosdocentes
d triplerol. Aquel que ensefia, €l que aprendey quienregula
sus propias précticas. Estas tres categorias aparecen
organizando el campo del dispositivo y contribuyen al
desarrollo de una conciencia criticarespecto del actuar.

Dispositivo 2:
Laresolucién de problemas profesionales

En concordancia con el anterior dispositivo, la
resol ucion de problemas profesional es aparece en €l modelo
como una dimension fundamental para pensar aquellas
practicas que escapan al andlisis. De algin modo, los
trabajos mas recientes apuntan a considerar como
importante el reconocimiento de la préctica del docente.
Dicha préctica tiene la virtud de mostrar hasta donde la
actuacion es fuente de informacion al permitir develar las
formas y maneras como los profesores actlan en
determinadas situaciones. Pues bien, en esta parte aparecen
tresgrandes subcategoriasdereferencia. Laprimerasugiere
el andlisis de necesidades. Con €lla se busca advertir que
laformacion delos docentes esta dirigidaa suplir aquellas
necesidades de los actores a partir de su identificacion. La
segunda se refiere ala descodificacion de las expectativas
gue tanto los docentes como aquellos quetienen el encargo

de su formacién continua deben identificar en funcién de
unamejor profesionalidad. En consonanciacon esto Ultimo,
Meirieu sugiereunaterceradimensionlacua estariadirigida
aresponder atodas las demandas que |os docentes tienen
respecto de su formacion. Estastres dimensiones organizan
en su conjunto el dispositivo sefialado™.

Andlisis de necesidades

En contraposicion a la nocién de interés
frecuentemente utilizada en pedagogia, el analisis de
necesidades se presta para muchas confusiones y
mani pulaciones tedricas. Esto da pie para identificar las
necesidades superficiales provenientes de los
condicionamientos exteriores que imponen, muchas veces,
los grupos minoritarios; las necesidades profundas
concomitantes con los ideales de las instituciones o
formadores de profesores. A pesar de todo esto, lanocién
de necesidad aparece como uno de los factores decisivos
en la formacion de los docentes. Se trata de objetivar
aquellas condiciones inherentes ala précticay lateoriade
la formacion. Especialmente, se observa como alo largo
de los discursos sobre la formacién de los docentes la
necesidad emerge como una categoria fundamental. En
décadas pasadas se registraba como un discurso supremo a
través del cual el docente era visto como un sujeto de
necesidades. Necesidades metodol 6gicas, instrumental es,
pedagdgicas o de evaluacion. A la par, dichas necesidades
estaban orientadas a la solucion de un conjunto de
deficiencias metodol gicas. O bien el docente exigia una
formacion continua en diversos campos o bien, dicha
formacién aparece en la normatividad como resultado de
la preocupacion socia hacia una mejor cualificacion del
actuar docente. Por gemplo, en nuestro medio, laLey 115
instala un conjunto de factores orientados a satisfacer las
necesi dades pedagdgi cas de los docentes™. Este concepto,
gue durante mucho tiempo orient6 las estructuras de
formacién dejabaver como el docente estaba supeditado a
un nimero indeterminado de consideraciones, exteriores
a su préctica. Dichas consideraciones se hacian objetivas
unavez procedian losinformes sobre el sistemaeducativo.
Pocas veces, la practicay el discurso del docente eran
tomados en cuenta, menos alin sus expectativas. Por este
motivo, el profesor Meirieu nos advierte que si bien es
cierto que el concepto de necesidad fue valioso durante
algunas décadas, terminaba reduciendo la identificacion
objetiva de aquellos problemas que enfrentaban los
profesores en el ambito escolar. Se trata méas de ponderar,
desde la practica objetiva del docente y menos, desde las
derivaciones que algunos estudios sobre los sistemas
educativos infieren como resultado de “evaluaciones
externas a sistema’.

En respuesta a la necesidad, €l profesor Meirieu
sefiala como realmente importante las expectativas de los



docentes. Cadavez quelaexpectativaapareceen el discurso
del docente surge un indicador necesariamente valioso,
mucho méasreal quelasimple clasificacion de necesidades.
Asi, entonces, €l trabaj o sobrelaformacion delosdocentes
debe estar articulado, en concordancia con €l dispositivo
anterior sobre las expectativas del docente. Ello lleva a
considerar, hipotéticamente, que antesde actuar, el profesor
vive un conjunto de expectativas|as cual es, de algin modo,
no corresponden con aquellaidea de escuelaque él mismo
seforja

Descodificacion de expectativas

La expectativa aparece ligada en los usuarios
como un calificativo implicito; puesto que cuando se
analizan las necesidades se descodifican, al mismo tiempo,
las expectativas. Esto es, setrabajaalavez sobreel sintoma
y la enfermedad™®. Por |o general, en este doble acto, €l
sujeto aparece en su dimension personal. Desde luego, tal
como lo advierte este pedagogo, entre la necesidad y la
expectativa se anida un conjunto de sefialamientos que
ponen en situacién de crisis tanto alainstitucion como a
mismo sujeto. Por quéy como lainstitucion puede eval uar
las necesidades de sus profesores, advertir el andlisis de
las mismas so pretexto deinducir mejor los procesosde
ensefianza y aprendizaje. Esta cuestion no escapa
aladoblerelacion, ética, entre aquel que analiza
y €l analizado. De qué poder esta revestido el
sujeto que analiza las necesidades y de qué
poder preceden sus diagnésticos sobre las et
expectativasdel analizado. De estaforma, aparece
como centro del fenébmeno lanecesidad, quetanto la
institucion como sus actores docentes, aprendan a
descodificar las demandas. Ello exige el rigor mediador de
tal actividad, larigurosidad de unametodologiay €l esfuerzo
para que los individuos comprendan y dominen los
problemas profesionales a los que se confrontan. De otro
modo, laactividad sugerida, no se quedaen laidentificacion
de las necesidades, sino que busca resolver, a través del
juego del sentido, la experienciay la percepcion que los
sujetos pueden identificar realmente en sus expectativas.
Estas estan orientadas haciael mejoramiento pedagdgicoy
didéctico, entre las cuales se incrusta la verdadera
profesionalizacion de un docente.

El docentelo esmas por |acapacidad pararesol ver
problemas inherentes a su actividad que por el “titulo
profesional” que ostente. Por lo tanto, todo trabajo de
analisis de necesidades debe estar orientado a comprender
sus demandas pedagdgicasy didacticasy lasformas como
éstas encuentran un terreno fértil en los contextos
institucionales. Es que la profesién docente, cualquiera
guesead nivel, sedirigeasolucionar los problemasligados
con la dificultad de los aprendizajes, los problemas de
representacion entre el saber y el saber cientifico, los
contextos donde el discurso pedagdégico tiene asiento, los
ambientesinstitucionalesy |lasrel aciones entre comunidad

y escuela®. Por €ello, el modelo que avanza el profesor
Meirieu es importante en la medida en que advierte la
maneracomo el proceso deformacion debe articular, en su
segundo dispositivo, la resolucion de problemas
profesionales. Dichos problemas, como ya lo hemos
advertido, aluden alos aprendizajes. Asi, parece ser quela
formacién de los docentes debe tomar en cuenta la
resol ucién delos problemas profesional es apoyandose para
ello en los docentes mas experimentados. Esto sugiere, de
alguin modo, establecer un &ambito real de formacion, traer
y tratar aquellos problemas que encuentran los docentes
cuando estan frente a frente ante un sujeto que aprende.
Los ambientes institucionales, las relaciones tensas y
distantes muchas veces, entre los sujetos, profesores y
administrativos, las distribuciones de poder en el aula de
clase, etc. En cada situacion, aparece una forma de
actuacion dificil de codificar, imposible de tipificar en
discursos. Paraello, esquelos procesos de formacion tomen
en cuenta la experiencia de quienes han tomado el riesgo
de enfrentar, sin saberlo, las situaciones pedagdgicas. En
tal virtud, el modelo proponetrabajar y centrar laatencion
en lo que Meirieu denomina respuesta a la demanda®

Respuesta a la demanda

Frecuentemente, para reaccionar contra una
concepcion “analitica” percibida como muy poco
respetuosa del otro, se introduce la nocién de demanda.®
De alguna manera, centrar la atencién sobre la demanda,
evita restringir € andlisis respecto a las “verdaderas’ y
“falsas” expectativas, evitar cualquier interpretacion
intencional. Al igual que en las distintas formas de
“cultural”, en la formacion de los profesores €l respeto
sobre la demanda remite a la desigualdad e inequidad y
distribucién social o coyuntural de los encuentros entre
sujetos. Nadie pidelo queignoray laabstencién de nuevas
proposiciones a las cuales se abstraen quienes tienen €l
encargo deformar alos docentes, puede conducir adesviar
aquellas cuestiones esenciales que no emergen
“naturalmente” %2, Es en este sentido como él propone
desarrollar el dispositivo de Resolucion de Problemas
Profesionales. El término problema presenta algunas
connotaciones negativas. A pesar de esto, este pedagogo
considera oportuno partir de los problemas profesionales
delosdocentes, |o cual implicareconocer, antes que nada,
en su identidad, promoverla, es situar sus aportes en una
perspectiva dinamica, subordinar dichos aportes a una
“situacion problema’ donde adquieren sentido y utilidad.
Es, igualmente, clarificar laposicién del profesor como un
formador ofreciéndole paraello, alavez, unametodologia
para que se pueda “respetar” a grupo y la posibilidad de
que en dicha metodologia el profesor sea una “persona-
recurso”. Es, en definitiva, acercar la formacion a lo
concreto de las précticas didacticas, para acanzar cierta
congruencia respecto de todo aquello que el profesor
propone para la formacién de los alumnos®

En consecuencia, la respuesta a la demanda,
sintetizariacadaunadelas anteriores categorias de accion.
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El dispositivo se nutre de la practica concreta de los
profesores méas avanzados, vincula la relacion saber-
didacticay laideaque cadadocentetiene sobrelaformacion
de sus alumnos. Este aspecto es muy importante pues
resume la idea que muchos actores hemos tenido sobre la
formacion de los docentes. En algunos casos hemos
sentido la necesidad de invitar a los profesores, que a
nuestro juicio, son los mejores, para que compartan la
experiencia de formacion a través del didlogo de los
problemas que ell os encuentran con mayor frecuencia. Este
aspecto aparece como novedoso, todavez que para nuestro
medio, la experiencia del otro no cuenta. Nuestros
dispositivos de formacion se articulan a unos discursos
supremos, tejidos con | os recursos tedricos de quienes, por
alguna ocurrencia extrafia, se dan a la tarea de escribir
sobre un campo tan complejo como es el de la formacion
de un docente.

Conclusion

En general, el modelo de referencia que hemos
descrito nos permite analizar las categorias centrales de
referencia, derivar unos campos de andlisisy establecer €
retorno. Setrata, de algunamanera, de establecer un camino
deandlisissobre un problema, que anuestro juicio, aparece

como vigente. Laformacion delos docentes universitarios
recubre una temporalidad completamente original. En el
marco del estado del arte, encontramos unas pistas que
nos permitiran defender nuestra posicion sobre la
temporalidad. Volviendo al model o dereferenciaforjado por
el profesor Meirieu debemosdecir que dicho model o denota,
implicitamente, |a pregunta sobre laformacion. Si bien es
cierto que € modelo alude alaformacién de los docentes
éste no se restringe a la separacion de unos principios
(reflexidn sobrelos aprendizajesy lainvestigacion accidn)
y unos dispositivos (triangulo formativo y resolucion de
problemas profesionales). El juego entre principios y
dispositivos dejaentrever que laformacion es més un acto
de experiencia, sentido y percepcion entre sujetos. Laidea
de institucion aparece aqui como el epicentro de la
formacion, no obstante son los sujetos quienes, desde sus
actuaciones, reafirmarian la experiencia a comunicarla,
decir como han sido cada una de sus practicas y las
posibilidades de profundizar en determinados campos de
accion. Por lo tanto, reconocemos en el modelo un
potentisimo punto de partida hacia la configuracion de un
model o de formacion paranuestrasinstituciones educativas
y una gramatica para una politica de formacion del
profesorado. ®
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PERRENOUD, Philippe, La pédagogie Différenciée, Paris, Esf, 1997.

En este texto encontramos el desarrollo tedrico de esta escuela de pensamiento.

2LEGRAND, Louis, Différencier la pédagogie, Paris, Scarabée, Este libro aparece como resultado del informe final que
este profesor le presentara en 1982 al Ministro Alain Savary

®Ibid. p. 35

“ El problema del sujeto toma fuerza hacia mediados de la segunda mitad de la década de los ochenta. Frente a una
escuela del individuo, surgira una escuela del sujeto. Esta categoria sera radicalmente importante para pensar el objeto
de la escuela en sus mdltiples funciones. A manera de ejemplo, constltese: TOURAINE Alain, I'Ecole du Sujet, en
Savoir et Savoir Faire, 1994 Les entretiens Nathan, Paris, 1994, pp. 135-154

S MEIRIEU, Philippe, Paris, 1993, p. 39 ss. Este texto tiene la virtud de mostrar el camino de formacion intelectual del
profesor Meirieu. Alli él hace el recorrido de sus afios de formacién y nos muestra los diferentes contactos que mantuvo
con escuelas pedagogicas constructivistas. Suimportancia es radical para nuestro medio, pues nos muestra, bajo la
forma de una antologia, sus avatares y logros en su pensamiento.

8 Este profesor sustenta una tesis de doctorado e introduce el concepto de Objetivo-obstaculo. La tesis sera publicada en
el afio de 1986, en la editorial Peter Lang, (Berne Francfort). Este concepto aparece como una de las nociones
fundamentales de la Didactica. Véase el texto de proxima aparicion de Armando Zambrano Leal “Didactica, Pedagogia
y Saber”. En este texto, el profesor Zambrano se dedica, en el primer capitulo, a desentrafiar los conceptos operantes de
estadisciplina.

" MEIRIEU, Philippe, Op. Cit. p. 38

®lbid. P. 39

® Este concepto aparece ampliamente desarrollado en su libro L'école, mode d'emploi, Paris, Esf, 1985.

0 Entre los textos de referencia encontramos, a titulo de informacion: Apprendre, oui... mais comment? Enseigner,
scénario pour un métier nouveau, les devoirs a la maison, L'école mode d'emploi, l'envers du tableau, Histoire et actualité
de la pédagogie, Itinéraires des pédagogies de groupe 1-2, la pédagogie entre le dire et le faire tome 1-2, Entotal, se
contabilizan mas de 40 libros publicados entre 1984 y el 2004. El nimero de articulos nacionales e internacionales
sobrepasa la cifra de 250. Ha dirigido, entre el afio 1985y el 2000, mas de 60 tesis doctorales. un promedio de 4 tesis
por afio. Sobre el pensamiento del pedagogo Meirieu un libro en preparacion sera proximamente presentado en nuestro
medio por su alumno Armando Zambrano Leal y cuyo titulo refleja el proceso de un intelectual: EI pensamiento
pedagogico de Philippe Meirieu y sus aportes a las contemporaneas Ciencias de la Educacion en Francia.

L MEIRIEU, Philippe, Op. Cit. p. 245. En 1988 el Ministro Lionel Jospin decide organizar los IUFM, el rector Bancel
tuvo lamisién de constituir un grupo de expertos quienes debian estudiar las modalidades de tal proyecto. Dado que el
profesor Meirieu acababa de publicar el libro “Enseigner, scénario pour un métier nouveau” fue llamado para integrar
activamente la comision. VVéase, Zambrano Leal, Armando, Thése de doctorat, 1996, pp. 79 ss.

2 Paris, Esf, 1995

% MEIRIEU, Philippe, La pédagogie entre le dire et le faire, Paris, Esf, 1995, pp. 235-264. Aqui la traduccién de
Formation au jugement, la entendemos como formacion a la capacidad critica toda vez que el profesor ha de alcanzar, a
través de su practica una cierta capacidad para volver sobre su actividad.

4 Este concepto sera confrontado con aquel que exponen los profesores Rémi Hess y Gabrielle Weigand en La relation
pédagogique, Paris, Armand Colin, 1994 quienes a la vez lo retoman de Henri Lefebvre, La somme et le reste, Paris,
Meridiens Kliencksieck, 1989. Los autores trabajar sobre la linea de una no linealidad del tiempo en la accién pedagdgica.
5 |bid. p. 256.

s MEIRIEU, Phlippe, Enseigner, scénario pour un métier nouveau, Paris, Esf, 1987, pp. 101-115

7 ZAMBRANO LEAL, Armando, «Construction d'un modele curriculaire en vu d'améliorer la formation des enseignants:
Le cas de la Faculté de Sciences de 'Education de 'Université Catholique de 'Equateur», Université Louis Lumiére Lyon
2, Thése de Doctorat, 1996. Nos apoyamos en el texto Enseigner, scénario pour un métier nouveau donde reconstruimos
el modelo que el pedagogo francés avanza tempranamente. Especialmente este se encuentra enunciado en las paginas
10-115 del libro aqui citado.

18 GARCIA, LLAMAS José Luis, Formacion del profesorado: Necesidades y demandas, Barcelona, Editorial Praxis,
1999

9El concepto de aprendizaje adquiere una connotacion especial en los discursos de la Psicologia cognitiva. Diferentes
escuelas lo definen segun la forma como se entienda el lugar del individuo. En nuestro caso, el aprendizaje aparece como
un objeto-tarea en las practicas pedagdgicas.

2 Sobre estos dos conceptos, constltese el libro que publicara proximamente el profesor Zambrano Leal: Didactica,
Pedagogiay Saber.

2 MEIRIEU Philippe, Op. Cit. p. 102

2 Para una mayor claridad sobre este concepto en el pensamiento del profesor Meirieu consUltese el libro del profesor
Zambrano Leal Armando, Pedagogia, Educabilidad y Formacion de docentes, Santiago de Cali, Grupo Editorial Nueva
Biblioteca Pedagdgica, 2001, 2da. edicion, pp. 29-69

Z Elasunto de los aprendizajes no se limita, en la obra del profesor Meirieu, a instrumentalizar el conocimiento o el saber,
se trata de ver, através de él, un proyecto humano y en consecuencia un llamado a la ética. En este plano es importante
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ver el texto, La opcion de educar, Etica y Pedagogia, Barcelona, Octaedro,
200

%MEIRIEU, Philippe, Apprendre... oui, mais comment? Paris, Esf, 1994,
12 éditions, p, 187. De este texto existe una traduccion en espafiol.

% MEIRIEU, Philippe, Op. Cit. p. 103

% ZAMBRANO, LEAL Armando, Op. Cit pp. 79-109

2 CHEVALLAR, Yves, La transposition didactique: du savoir savant au
savoir enseigné, Grenoble, la pensée sauvage, 1991

% MEIRIEU, Philippe, Op. Cit. p. 105- 106

# Los tedricos de las Didacticas inducen la necesidad de conocer la historia
de un saber. Para ello se apoyan en la epistemologia de la disciplina. Sobre
las disciplinas que orientan el discurso de la Didactica, véase, Zambrano
Leal Armando, Los Hilos de la palabra: pedagogia y didactica, Santiago de
Cali, Nueva Biblioteca Pedagogica, 2002.

% En la corriente francesa se advierte tempranamente el deslinde entre
Didactica general y Didactica de las disciplinas. La primera tiene por objeto
fundar los conceptos y problemas generales de la disciplina, la segunda
advierte la manera como dichos conceptos y problemas se abordan en la
especificidad de una disciplina, ASTOLFI J-P., DEVELAY, Michel, La
didactique des Sciences, Paris, Puf, 1989 Coll. “Que sais-je?

% GARCIA LLAMAS, José Luis, Op. Cit. pp. 28-30

% POMAR, Maribel, El didlogo y la construccion compartida del saber,
Barcelona, Octaedro, 2001.

% SCHON A., Donal, El profesor Reflexivo: Cémo piensan los profesores
cuando actlian, Barcelona, Paidés, 1998.

% MEIRIEU Philippe, Op. Cit. p. 105

% |bid. p. 105

% |bid. p. 105

% MEIRIEU, Philippe. La pédagogie entre le dire et le faire, Op. Cit. pp. 255-
264

% DE LANDSHEERE, Gilbert, Dictionnaire de 'Evaluation et de la Recherche
en Education. Paris, Puf, 1992 nos dice que la Recherche-Action (Action-
research) alude a la iniciativa que tienen los participantes de una situacion
educativa sobre la investigacion reflexiva, con o sin la colaboracion de
personas entendidas como recursos exteriores al grupo. El objetivo consiste

enaumentar laracionalidad y la equidad de sus propias practicas para poder
llegar a una mejor comprension de estas y las condiciones en las que ellas
tienen lugar. En la investigacion accion, el investigador es un sujeto
activamente participativo, lo cual no implica que mantenga una cierta
objetividad cientifica.

% DE LANDSHEERE, Gilbert, Dictionnaire de 'Evaluation et de la Recherche
en Education. Paris, Puf, 1992 P. 254

“0 AVANZINI, Guy, Introduction aux Sciences de I'Education, Lyon, Privat,
1976

“ RICOEUR, Paul, Historia, Memoria y Olvido, Barcelona, Trotta, 2003
“DE LANDSHEERE, Gilbert, Op. Cit. p. 254

“\/gase el libro La pédagogie entre le dire et le faire, pp. 54-61y 256 ss.
“ MEIRIEU, Philippe, Op. Cit. p 108

4 Op. Cit. p. 108

“bid. p. 108-109

47 |bid. p. 109

“ |bid. p. 109

“bid. p. 110

%1bid. p. 110

S bid. p. 110

2BROUET 0., “En apprenant le violoncelle”, Cahiers Pédagogiques, 269,
Décembre 1988, p. 12. citado por Meirieu en Enseigner, scénario pour un
métier nouveau

%1bid. p. 110

*1bid. p. 110

%bid. p. 111

% |bid. p. 111

Ley 115 de 1994

% |bid. p. 111-112.

% PERRENOUD, Philippe, La formation des enseignants entre théorie et
pratique, Paris, L'harmattan, 1994

% MEIRIEU. Op. Cit. p. 112-113

8 bid. p. 112

8 bid. p. 113

8 pid. p. 113-114

Los hombres se distinguen menos por sus cualidades
naturales que por la cultura que ellos mismos se
proporcionan. Los Unicos que no cambian son los
sabios de primer orden y los completamente idiotas.
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