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FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA

proyecto de transformacion para el mejoramiento.de la rea!idad de la
educacion. Pero para que alcance su valor en la accuéq,. los sujetos gn"!pi-
ricos deberan estar preparados para reconstruirla creativamente, decidir y
actuar, con conocimiento e interés (Camilioni, 1998: 32).

Este planteo de las relaciones entre teorfa-empiria reﬁulta coingidente
con nuestra vision acerca de la relacién entre teorfa didactica y préacticas dg
la ensefianza, plataforma de sustentacién en la configuracién del disposi-
tivo de formacion. Solo desde este posicionamiento sera posible y cobrara
sentido la ampliacion de la agenda clésica a la que aludiamos. Sefalar los
limites de un analisis de las practicas en el aula acotado al esquema de
variables como objetivos, contenidos, métodos-procedimientos, actiwdad?s
y evaluacién para incorporar un interjuego categor.ial de mayor compleji-
dad —configurado desde un esquema multirreferencial- como pr,oponemos
cobrara significado en tanto sea utilizado con pertinencia segun Ia§ rea-
lidades especificas y la necesaria apertura y ﬂexibilidad'de pensamiento.
Cabe en este punto aclarar que, en oposicién a movimientos pendulares
tan frecuentes en el campo pedagogico, la idea no es abandonar el refe-
rencial identificado como clasico, sino redimensionarlo desde un sistema de
mayor inclusividad. Esto es asi en cuanto entendemos que en relaciQn con
situaciones de ensefianza resulta ineludible considerar la problemétm{:x de
los objetivos, los contenidos, las actividades, los aspectos metodologicos,
la evaluacién. Sin embargo, hacemos explicito que contenido y mfétodo
constituyen los componentes nucleares alrededor de los cuales se a'rtlculan
los demas elementos, entre los que habrfa que incluir lo relativo a ’uempgs,
espacios, discursos, estructura de participacion, agrupamientos, interaccio-
nes, clima, estilos, entre otros. o . :

Por otra parte, en tanto se trata de practicas situadas —histérica y.so.oal-
mente—, sujetos e instituciones en sus respectivos contexto§ se cons’ntunrfan
en ejes de multiples conexiones. En esta clave de interpretacion, se re.quer.lrfa
ademds integrar conjuntos categoriales resultantes de gntrelazar hIStOI"IaS,
trayectorias, campo, posiciones, representaciones, creencias, vatores, habItL.IS-,
estrategias, identidades, entre otros conceptos. Asimismo, 'otros gue habili-
ten el registro de los procesos que transversalizan las relaqones entre e;tos
componentes/variables como los de transmision, reproducmén, produccion,
apropiacién, negociacion, resistencia, entre los principales.
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La construccion metodolégica. El modus operandi en la
propuesta

En primer lugar, cabe sefalar que no desconocemos el reto que implica
poner en palabras una propuesta de formacién de la que uno es parte en su
génesis y desarrollo. Distintos investigadores sefialan que los profesionales no
siempre pueden decir respecto de aquello en lo que muestran una particular
pericia en sus practicas. Asumimos, en esta tarea, una necesaria incompletud,
en tanto dar cuenta de un quehacer que involucra la propia practica entre-
mezcla siempre deseos e imposibilidades: decir acerca de dicha practica, sin
tornearla, si violentarla; posibilidad a su vez ~como memoria de experiencia—
de dar lugar a la emergencia de nuevos sentidos sobre ella.

Un aspecto destacable de la propuesta es el desafio que nos planteamos
en su elaboracion, en cuanto a procurar enfatizar la articulacién contenido-
método o forma-contenido, otorgando una especial importancia a habilitar el
despliegue de la experiencia en el plano procesual-practico en consonancia
con el enfogue postulado te6ricamente. Para procurar, de este modo, abrir
curso a una via de comprension y apropiacién significativa que potencie sus
posibilidades de transferencia generativa en diversas situaciones. La intencion
de dar concrecién al desafio de preservar la dialéctica contenido-método,
conduce a tomar distancia de visiones que entienden esta relacion en términos
isomorficos. Planteos que, en definitiva, subsumen la cuestién a una vision
reducida de las relaciones teoria-practica, otorgando siempre a la practica un
sentido aplicativo de las teorias.

Desde la perspectiva planteada, cobra fuerza la idea de imaginar la
ensefanza de la propuesta a la manera de un modus operandi,é al decir de
Bourdieu (1975, y con Wacquant, 1995), en este caso, en referencia a la for-
macién en el “analisis didactico” de las practicas de la ensefanza.

Otra idea potente, en esta misma direccion, surge de la lectura de Santoni
Rugiu (1994). En este caso vale la analogia con las experiencias de formacién
en el oficio en los talleres artesanales del medioevo y en particular la metéfora
de meter las manos en la masa para definir la principal ayuda en el acom-
pafiamiento del maestro artesano a sus discipulos en la produccién de cada
obra. Proximidad en la imagen, y distancia a la vez, como resguardo teérico,
cuando al perfilar algunos rasgos distintivos de tal “maestro” se advierte que

6. Interesa al respecto destacar los aportes de Bourdieu cuando refiere al aprendizaje de lo que denomina
el modus operandi de 1a investigacion como a los autores que aluden a “la cocina”, “la trastienda” de la
investigacion, expresion esta Gltima que se constituye en titulo de la obra compilada por Waineman, C. y
Sauty, R. (1997).
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este a la vez que acompafa, muestra y demuestra procurando incluso, en
muchos casos, pistas modelizantes, guarda para si, un plus de misterio que
es justamente lo que preserva su lugar de maestro respecto de sus discipu-
los. Mas alla de la posibilidad de trasladar la analogia a la tarea con ribetes-
artesanales de un sinnGimero de maestros en instituciones educativas, la idea
resulta fértil, en este caso, para asumir el desaffo de construir una posicion
diferente desde el lugar de formador de profesores (a su vez formadores).
Hacerlo, a partir precisamente de develar en los procesos de anélisis ese plus
de misterio, al permitir la objetivacion de la particular inscripcién como sujetos
en las practicas de ensefianza. Tentativa que se asume como viable desde la
apelacion a procesos metacognitivos y metaanalfticos que habiliten presentar
~ planos de visibilidad respecto de aquello que permanece opacado en situa-
ciones de analisis de practicas. Situaciones en las que el sujeto que analiza es
. sujeto y objeto al mismo tiempo, por las diferentes formas de implicacién en
los procesos objeto de indagacion. Tentativa que se orienta en la perspectiva
sugerida por Bourdieu (1995), cuando refiere a la necesidad de “obijetivar al
sujeto objetivante”.

Soportes didacticos de la propUesta

La propuesta de formacion asienta su elaboracion en lo que definimos
como tres “soportes” didacticos basicos:

-

Nucleos conceptuales.
Ejercicios de andlisis de situaciones de practica de la ensefianza.
-:3. . Texto de reconstruccion critica de 'a experiencia.

N

A partir de ellos, la propuesta como dispositivo de formacion va arti-
culando dialécticamente teorfa-empiria, propiciando diferentes niveles de
aproximacién, inmersién en procesos de lectura y analisis a distintos planos
respecto de las précticas de ensefianza. De este modo, se procura desde una
I6gicatrecursiva’ hacer foco' en diversas probleméticas, dimensiones y niveles
de significacién respecto del objeto.

1. Los nacleos conceptuales

Los nucleos conceptuales se organizan y orientan a fin de presentar las
principales postulaciones de orden tedrico y metodolégico que fundamentan
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y justifican el anlisis didactico como opcién para abordar la reflexion critica
sobre las practicas de la ensefianza. Se incluyen, como punto de partida nece-
sario para un abordaje de! trabajo de campo (recuperacién de informacién y
materiales de situaciones de ensefianza), desde ciertas referencias que posibi-
liten planos de objetivacion e interpretacion de las situaciones analizadas. Por
lo mismo, no son objeto de tratamiento de manera lineal, sino en constante
interjuego con los otros dos soportes: los ejercicios de analisis y la elaboracién
del texto de reconstruccién critica.

Maés alla de algunas variaciones dircunstanciales, dichos nucleos refieren a:

e la especificidad de las practicas de la ensefianza como practicas
- aeducativas y sociales historicamente situadas. Con este planteo se
procura dar cuenta de su configuracion como objeto de. estudio,
despejando sentidos que en muchos casos quedan opacados para
quienes participan de ellas en su quehacer cotidiano. Se trata, en
consecuencia, de “descotidianizar el cotidiano, de desnaturalizar”?
aquello que fue naturalizado, en el intento de otorgar visibilidad, de
develar el acontecer de estas practicas mas alla de las diversas formas
de manifestacion que las caractericen. Aun admitiendo la diversidad
de opciones respecto de las formas de entender la ensefianza, se
plantean notas distintivas recurrentes, segiin ya fueron expuestas.8
e El papel asignado a lo metodoldgico en la ensefianza otorga tam-
bién sustento al encuadre teérico. La justificacién de la relacion dia-
léctica contenido-método como razén ontoldgica de las practicas de
la ensefanza (Edelstein y Rodriguez, 1974) se presenta como aporte
sustantivo en la intencién de profundizar en la caracterizacién de las
practicas de la ensefianza como objeto de estudio. En tal sentido,
ingresa la categorfa construccion metodolégica como aporte al tema
y en la idea de recuperar, junto al contenido, el papel del método
como categoria central en la didactica, soslayado en los debates
contemporaneos en el &mbito de esta disciplina. Se fundamenta esta
postulacion significAndola como construccién singular, casulstica
que surge de la articulacion entre las l6gicas del contenido a ensefiar
y las l6gicas de los sujetos que aprenden, mediadas por los ambitos
o contextos donde tales i6gicas se entrecruzan. En este marco, se

7. Estos constructos conceptuales se recuperan de trabajos de diferentes antropélogos, entre ellos Elsie
Rockwell y Elena Achilli.

8. Las mismas se exponen en el capitulo 3, en el apartado “Las précticas de la ensedanza como practitas
sociales”, al referir al punto de vista propio, en particular respecto del objeto de anélisis.
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asigna especial importancia al papel del docente como sujetc-autor
de la construccién metodolégica, cuando en la generacién de su
propuesta de intervencién recorre el plano de la fundamentacion
como paso necesario para resolver la instrumentacion. Explicitacion
que marca una clara distancia respecto de la visién acerca del méto-
do en la ensefianza desde la racionalidad tecnocrética (Edelstein,
1996). o
e Abordar la complejidad y problematicidad de estas practicas se pre-
senta, en consecuencia, como un desafio de orden teérico y metodo-
l6gico que impone ampliar los registros que sobre ellas se realicen. La
busqueda en este sentido conduce a la incorporacion de los aportes
de la perspectiva socioantropoldgica® y de la narrativa en investiga-
cidn educativa. Su tratamiento se entiende fundamental en cuanto a
revisar matrices incorporadas en los procesos de escolarizacion que
operan como obstaculos al procurar penetrar y capturar las situa-
ciones, los acontecimientos y los episodios indagados. Obstaculos
por los limites que devienen de acotar la recoleccion de informacion
a paradmetros prefigurados. Se enfatiza el valor de recuperar como
memoria de experiencia situaciones vivenciadas, y en las posibilidades
de elucidacion que se abren a partir de lecturas y escrituras que las
tematicen v, a la vez, problematicen, documentando lo no documen-
tado en direccion a construir nuevos conocimientos acerca de las
practicas de la ensefianza.
e  Por ultimo, la apertura a los debates acerca de la reflexividad en el
marco de los planteos en relacién con la profesionalizacién del tra-
bajo docente. E! reconocimiento de diferentes posturas respecto del
papel asignado a los procesos reflexivos en la formacién de docentes
y la revisién critica de las principales postulaciones sobre el tema
sostenidas por diferentes autores permite determinar problemas cen-
trales que se suscitan en la implementacion concreta de alguna de
estas propuestas, soslayadas en muchos casos tanto en los dmbitos
.de debate. académico como en aquellos de decision politica. Nucleo
- conceptual que opera como eje estructurante que atraviesa toda la
propuesta formativa y articula el despliegue de las principales catego-
rias tedricas con una particular manera de orientar el plano procesual
practico desde los ejercicios de andlisis y el texto de reconstruccién

9. En este caso se toman como referencia los desarrollos en la materia realizados por Elsie Rokwell y Justa
Ezpeleta (1990; 1997) en México, ampliados con los aportes de autores relevantes en la temaética a los que
se mencionara en capitulos anteriores.
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critica. Se procura con ello tramitar una experiencia dé formacion en
proximidad con una visién genuina y ampliada de profesionalidad
docente. :

2. Los ejercicios de analisis

En. procura de lograr la articulacién forma-contenido y para poner
en juego las decisiones teérico-metodoldgicas asumidas, se construyen
ejercicios que permitan concretar diferentes experiencias de anélisis de
situaciones de practicas de ensefianza. En su elaboracion estan ya presentes
postulaciones que interpelan ciertos enfoques respecto de la reflexion acer-
ca de ellas; principalmente: la clara delimitacién de las situaciones objeto
de andlisis y por tanto de reflexién, significadas como de alta complejidad
y con determinaciones multiples; la apelacién a referencias diversas, recu-
peradas tanto de experiencias de la practica como de desarrollos teéricos
formalizados, resultados de investigacién; y, por Gltimo, la conformacion
de un grupo, espacio colectivo que posibilite al decir-de Bourdieu, el
autosocioanalisis, que permita la emergencia de un ambito deliberativo,
de didlogo intersubjetivo y plural, que albergue maltiples voces y, a modo
de foro, propicie la internalizacién de una manera diferente de ejercer la
critica entre pares.10 B

Estos ejercicios no se plantean como reconstrucciones lineales que priori-
zan lineas de continuidad cronolégica, sino que, como memoria de experien-
cia, interrogan la dimensién episddica reconociendo ausencias, vacios, fisuras,
rupturas, a partir de articular descripcién con interpretacion.

Los principales ejercicios elaborados, alrededor de los cuales se recrean
otros segun las particulares circunstancias y los sujetos implicados, sus histo-
rias y trayectorias formativas, son los siguientes:

a. Microexperiencia.

b. Reconstruccion de una situacion de practica de la ensefianza desde la
memoria.

¢. Andlisis de registros observacionales.

d. Observacién en pequefios grupos de una clase.

10. Se recuperan también como referentes en este planteamiento categorfas como comunidad de précticas,
participacion guiada, apropiacin participativa y cognicion distribuida que seran expuestas més adelante, en
relacién con las inscripciones teéricas que les dan origen y fundamento.
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Para resolver la secuencia en su presentacién, creemos pertinente comen-
zar por un ejercicio compartido en el que el docente formador coordina una
situacién de ensefianza que se constituye en pretexto de andlisis y luego
metaanalisis. No se convoca al analisis de las propias practicas en el punto de
partida, sin embargo, todos los ejercicios movilizan la puesta en tension de
las mismas desde el juego de espejos que provocan. Cuando ocurre, como al
plantear el ejercicic de reconstruccién de la memoria, conscientes de su efecto
movilizador de modelos internalizados, el énfasis se coloca en las cuestiones
de orden metodologico en primera instancia. Con los mismos argumentos, se
pospone la observacién de clases, por entender que en este ejercicio es nece-
sario extremar los recaudos teéricos, metodolégicos y éticos.

a. Microexperiencia

Plantea al grupo en formacion la participacién en una microclase que
luego sera objeto de andlisis. :

La propuesta de ensefianza pone en juego una- situacién didactica en
sus diversos componentes. Sobre esta base, a partir de la deconstruccién y
reconstruccion de la experiencia se procura objetivar las multiples definiciones
y decisiones que se asumen en una clase, aun cuando esta se desarrolle en un
tiempo acotado (60 a 90 minutos segun los integrantes del grupo). ¢De qué
componentes se trata? Nos referimos a un contenido que atraviesa la estruc-
tura global de la actividad: “las relaciones aprendizaje-ensefianza”; a diferen-
tes formas de agrupamiento en la organizacién del grupo para el desarrollo
de las tareas propuestas, como la lectura de un texto literario, solicitud de una
produccién escrita en relacién con el texto leido; usos del tiempo y el espacio;
configuracién de la arquitectura de la clase, la organizacién del escenario; la
ubicacién de alumnos y profesor; integracién de diferentes formatos: interro-
gatorio, exposicién, trabajo en grupos (pequefios y grupo total/plenarios); el
papel asignado al clima, los componentes valorativos y la dimensién ética; la
participacion y las interacciones; el uso de la pizarra y otros recursos; el plan-
teo:de consigrias de trabajo, entre otros.

La propuesta aporta ciertas herramientas conceptuales y metodolégicas
que hacen posible la concrecidn de un primer nivel de analisis. Al respecto,
se puntualiza que la clase, como estructura global de actividad, se expresa en
miltiples acciones articuladas que pueden ser reconocidas desde observables
directos y/o de observables construidos, a partir de ciertos indicios o sefiales
que permitan identificar “pistas” orientativas de los significados y sentidos
atribuidos por los sujetos a diferentes acciones y su integracién en activida-
des. A partir de esta descripcién analitica se puede avanzar inferencialmente
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en la identificacion de decisiones que fundamentarian lo actuado, las que
pueden discriminarse en micro y macro decisiones. Las primeras, aquellas que
se resuelven in situ, en funcién de aspectos imprevisibles de la clase, son el
resultado de la multiplicidad y simultaneidad de dimensiones que operan en
ella y que reclaman una resolucién en la inmediatez. Microdecisiones que,
en general, tienen que ver con las particulares resonancias que en el grupo
generan las propuestas de ensefianza del maestro o profesor, como asf tam-
bién con algunas situaciones coyunturales a nivel institucional o del contexto
y respecto de las cuales muy dificilmente se puedan lograr representaciones
anticipadas.

Se asumen también en una clase macrodecisiones, como aquellas que
estan vinculadas a las adscripciones tedricas del docente: sus posiciones sobre
el campo de conocimientos al que remite la materia objeto de ensefianza; los
enfoques en debate respecto de la misma y la historia de construccion de sus
principales conceptos; las perspectivas respecto del ensefiar y el aprender; las
concepciones ideoldgicas, filoséficas, antropolodgicas, politicas, éticas, estéti-
cas, entre otras. Decisiones que, por tanto, devienen de supuestos, racionali-
dades, razones, que las justifican y fundamentan. Decisiones que en general
el docente procura sostener y, respecto de las cuales en todo caso, buscara
modos particulares de resolucién seguin la singularidad de cada situaciéon o
episodio, en cada dmbito y contexto de actuacién.

Cabe senialar que el trabajo reconstructivo de un ejercicio preparado inten-
cionalmente para operar el analisis transparenta el estricto y pormenorizado
recaudo tedrico-epistemoldgico y metodoldgico que se reconoce en la clase
planteada como microexperiencia. Ello permite inferir una caracteristica cen-
tral de estas préacticas que indican que, a mayor “profesionalidad”, “oficio”
0 “experiencia-trayectoria”, se advierte aun en la inmediatez y ante sucesos
o episodios imprevistos, también una mayor coherencia en la relacion entre
micro y macro-decisiones.

Como primera aproximacion, este ejercicio permite develar cuestiones
relativas a la relacién contenido-método no siempre visualizadas claramente,
objetivadas o colocadas como objeto de reflexion. Quizas por ello, el ejercicio
resulta paradigmatico en su fuerza por el efecto ejemplificador del modus ope-
randi en el anélisis que se intenta presentar, que hace centro en la complejidad
de las decisiones que juegan cuando un docente construye metodolégicamente

11. Quiza la mayor parte de las investigaciones que aluden a esta caracteristica sean aguellas de base
cognitiva que indagan acerca def comportamiento de “expertos” y “novatos”. Sin embargo, los resultados
obtenidos a partir de estudios que se enrolan en otros programas o tradiciones coinciden en este sentido,
sin aludir a estas expresiones. Estudios socioantropoidgicos, entre otros.
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la propuesta de una clase —en una particular configuracién que articula basica-
mente contenido y método—, y los avatares de la misma en su implementacion.
Pero, sobre todo, esta actividad juega en términos estratégicos desde las reso-
nancias que provocan las decisiones de otro, sus intervenciones en los propios
modos de significar de los participantes, desocultamiento en el que se avanzara
progresivamente con los siguientes ejercicios respecto de las huellas de matrices
y modelos internalizados en muchos casos acriticamente. En particular, hace
visible la actualizacién en situaciones de inmediatez, donde no hay lugar para
la toma de distancia que requieren los procesos de objetivacion de las propias
précticas. Reconocimiento posible, en este caso, a partir de comenzar a ensayar
el uso de herramientas metodologicas para el andlisis e interpretacion.

En realidad, se comienza ya a reconocer el valor de operar planos de
racionalidad desde las instancias de preparacion-previsién, cuando la clase
es pensada, imaginada, por el docente. Esto significa atribuir valor al andlisis
didactico no solo en instancias posteriores a la accién, sino como una base
para la generacion de hipétesis anticipatorias desde la instancia de disefio.

Se hace posible también dar contenido concreto a la idea de complejidad
en las practicas de la ensefianza, al hacer visible la multiplicidad de acciones,
decisiones y definiciones puestas en juego. Complejidad que se nos represen-
ta en la imagen de una textura de delicada filigrana cuya trama se invita a
decodificar. Esta objetivacién, incluso tratdndose de una microexperiencia, es
decir, de una clase acotada en el tiempo, reclama la necesidad de ampliar los
registros tensionando los Iimites de ciertas simplificaciones habituales. Hacerlo
apelando a la mirada, la escucha, la lectura atenta y cuidadosa, asumiendo la
incompletud de la captaci6n individual y la necesariedad de complementarse
en y con otros. Este ejercicio pone en juego la relacién descripcion-interpre-
tacién y la importancia de la validacion, triangulando conjeturas e inferencias
que se van efectuando. En suma, estimula el despliegue de una posicion
investigativa en el analisis.

Es desde este abordaje que se advierte en el plano de lo concreto la nece-
sidad de ampliar-las categorias que la diddctica clasica colocé como patrén
basico. de andlisis para avanzar en una perspectiva que, sin desconocer el valor
de:tales.categorias; las amplie de manera tal de hacer factible el adentrarse
en la singular trama- de:hechos y situaciones, traspasando atributos formales
comunes. y recurriendo para ello a claves de interpretacion que resulten perti-
nentes en cada caso. La experiencia nos fue sugiriendo la necesidad de apelar
a conjuntos categoriales en coherencia epistemol6gica y particularmente
atentos a lo casufstico.

El trabajo reconstructivo de la microexperiencia permite también recono-
cer en el marco de la estructura general de la actividad, segmentos o momen-
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tos principales, que se constituyen en unidades de sentido en la clase.12 Se
supera asi la mera sumatoria, pues se articulan las diferentes acciones desde
un eje estructurante que opera como transversal articulador, en consonancia
con el enfoque por el que se opta al presentar la materia objeto de estudio
desde una particular relacién forma-contenido. importa, ademés, mencionar
la ampliacion-recreacion de este ejercicio, cuando con la idea de quebrar una
posible cristalizacion de la propuesta como estructura extrapolable mecani-
camente con independencia de los contenidos, los sujetos y los contextos, se
solicita construir alternativas a esta clase seleccionando alguno de los elemen-
tos de su construccion metodolégica, marcando especialmente diferencias en
atencién a las particularidades situacionales para las que se proyecte y disefie
la clase.

En tanto la microexperiencia se configura como una propuesta didactica
que pone en juego diferentes formatos,13 estructura de tareas y de relacio-
nes sociales o interacciones, surge la inquietud de que se asocie el analisis
didactico solo con clases donde realizan actividades diversas por parte de los
alumnos. Se elabora en consecuencia otro ejercicio articulado a la microexpe-
riencia que requiere el andlisis de una clase expositiva.4 La intencién es que el
practicante devele c6mo en tal caso también es posible reconocer —de mediar
una propuesta didactica— segmentos, eje estructurante articulador, ademas
de variedad de formatos desde la inclusiéon de narrativas diferentes y los méas
diversos recursos, articulados en funcién de la intencionalidad transmisiva de
la estructura conceptual presentada.

b. El ejercicio de reconstruccion de una situacion de practica de la ense-
fianza desde la memoria

En este caso, el ejercicio propone a los participantes reconstruir desde la
memoria una situacion de practica de la ensefianza en la que hayan participa-
do desde el lugar de alumnos, en cualquier instancia de su recorrido escolar
—ciclo, nivel o modalidad del sisterna educativo—, o de instancias de capaci-
tacién. Para orientar su realizacion, se invita a la conformacién de pequefios

12. Cabe sefialar que se incorporan como referentes al integrar estos conceptos a Susan Stodolsky (1991)
y Jay Lemke (1997), sin que eso signifique acordar con la totalidad de los planteos realizados sobre el tema
por estos autores.

13. Con "formato” nos referimos a formas metédicas, es decir, como las diferentes maneras a partir de las
cuales se operacionaliza una construccién metodologica y que tiene expresién en una particular combina-
cién de técnicas, procedimientos y recursos didacticos.

14, Ejercicio en el que resultan de singular valor las diferentes configuraciones didécticas en clases expositi-
vas en el aula universitaria construidas por Edith Litwin (1997b).
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grupos (no mas de cuatro personas). Una vez organizados, se solicita a cada
integrante que, a partir de un retorno reflexivo sobre sf mismo seleccione una
clase, que le interesarfa poner en situacion de andlisis con otros. Luego de este

momento, se plantea que cada uno relate brevemente a sus compafieros cual "

es el motivo por el que interesa compartir el anélisis de esa clase.

El grupo, luego de escuchar cada presentacion, elige una de las clases para
la concrecion de la siguiente etapa del ejercicio. Se plantean, entonces, diferen-
tes tareas segtn la funcion que se adopte en consonancia con la clase objeto de
analisis. El integrante que particip6 directamente de esta realiza una descripcion
lo mas exhaustiva posible, procurando sostenerse en el plano descriptivo vy sin
avanzar en la interpretacién. Los demds integrantes realizan un registro tam-
bién lo méas exhaustivo posible y sostienen una escucha atenta, sin operar la
menor interrupcion y en procura de dejar en suspenso los juicios, colocandose
en una situacién de atencion flotante, focalizacion progresiva y categorizacion
diferida.’s Una vez finalizado el desarrollo del relato, quienes estan en la posi-
cién de escuchas pueden realizar preguntas ampliatorias a quien relata.

La tarea planteada a continuacion sugiere al relator volver sobre la experien-
cia suscitada al realizar el relato de Ia clase elegida: qué le significa narrar a otros
y escucharse a sf mismo en la narracion y el efecto que provocan las preguntas
recibidas una vez finalizado el relato. A quienes estan en posicién de escuchas,
considerar qué resonancias tiene para ellos el "escuchar”, cémo se involucran
y van construyendo una posicién en relacién al relato; qué imégenes y repre-
sentaciones se movilizan, qué se registra, se subraya, se solapa o se omite.
Confrontan ademas sus registros y las preguntas elaboradas y, sobre esta base,
realizan algunas inferencias de orden te6rico-metodolégico. El subgrupo en
conjunto analiza los motivos que le llevaron a elegir esa clase para su recons-
truccién y qué es posible objetivar en el juego de espejos e implicacién que la
actividad suscita. Cobran visibilidad los lugares desde los cuales se observa y se
“escucha” y lo que cada sujeto privilegia; los filtros que operan en la elabora-
cién y analisis de registros de un mismo acontecimiento. El ejercicio se completa
en una instancia de puesta en comun, que hace posible compartir rondas de
" relatores y de escuchas, ademas de los diferentes motivos que llevaron a selec-
cionar las diversas clases. Se analizan recurrencias y diferencias en este sentido
y el valor, en términos de casuistica, que ofrece esta experiencia.

Este ejercicio brinda también la oportunidad de objetivar la dificultad para
recuperar clases desde la memoria, hecho llamativo cuando todos los inte-

15. Posicién sugerida por diversos antropélogos para el entrevistador en situaciones de entrevista abierta,
también utilizada en abordajes clinicos, particularmente desde el psicoanalisis.
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grantes son docentes en ejercicio. Ello de alguna manera pondria en evidencia
que actualizar relatos acerca de sus experiencias no constituye una practica
habitual en la docencia, que no es frecuente “hablar” acerca de ellas, que no
son parte de la memoria activa. _

En general, este ejercicio permite reconocer la impronta de modelos
internalizados que conducen a justificar las razones de eleccién sobre la
base de juicios totalizantes, por aceptacidn-aprobacién o rechazo desde
diferentes angulos o puntos de vista, posibilidad esta de otorgar planos de
visibilidad a identificaciones y contraidentificaciones, al papel de la trans-
ferencia en la enseflanza. Se destaca, ademas, el valor de descentrarse del
lugar docente y voiver sobre la perspectiva de alumno, al reflexionar sobre
una clase.

También se advierte el desafio que implica diferenciar descripcion de inter-
pretacion y el aporte de la triangulacion (en este caso de técnicas y sujetos) en
situaciones de analisis donde la impronta de la subjetividad es fuerte. En esta
oportunidad se demanda nuevamente un esfuerzo importante en términos de
toma de distancia 6ptima en el juego de espejos e implicacion que se suscita.
Hace tomar conciencia del componente ético que moviliza el reconocimiento
de la alteridad. Se confrontan estilos diferentes en los registros vy, a partir de
ello, se advierten marcas personales en la incorporacién de modos expresivos
singulares tanto en la pérdida de datos como en la forma y contenido de
las preguntas. Labor importante desde diferentes posiciones para no quedar
atrapado en el nivel anecdético.

La realizacion de este ejercicio complejiza el nivel de analisis y abre a la
exploracion en el uso de herramientas metodol6gicas propias de los abordajes
socioantropolégicos y de la narrativa en investigacién educativa.

¢. El anélisis de registros de otros docentes —maestros y profesores— en la
disciplina o 4rea de formacién profesional

Este ejercicio se orienta a la exploracion de situaciones de préactica de ense-
Aanza mediatizadas desde registros observacionales aportados por la coordi-
nacion. 16 Si bien no constituyen para los participantes una fuente directa de
informacion, los coloca frente a desarrollos concretos de clases en diferentes

16. Los registros son presentados por el formador, extraidos de un banco de datos armado sobre la base
de registros observacionales realizados por participantes en diferentes seminarios. En la seleccion de los
mismos, solo se atiende a que den [a posibilidad de una comprension global de la dase, en cuanto a los
contenidos, las actividades, las interacciones, la secuencia y no por su valor ejemplificador de los criterios
presentados en la propuesta,
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disciplinas, niveles y modalidades. La intenci6n es, ademas, profundizar en lo
relativo a la produccién de registros observacionales, como registros exhausti-
vos, densos'7 en la inquietud por lograr cierto dominio en esta técnica previo

al planteo del préximo ejercicio que requiere la realizacién de un registro de-

este tipo en situacion de observacién directa de una clase.

Los registros que se tornan como base no necesariamente siguen los cri-
terios orientativos del enfoque adoptado. En algunos casos expresan falencias
claramente reconocibles; en otros, més sutiles y solo visibles para un lector
avezado. Cabe aclarar al respecto que no interesa proporcionar un modelo
de ejecucién (nada mas ajeno al enfoque desde el que se trabaja), sino pro-
porcionar material en términos casuisticos, de los modos concretos de operar
practicamente.

En esta situacién, se conforman subgrupos de no més de tres o cuatro
personas con afinidad disciplinar en lo que hace a su formacién y actuacion
profesional dada la importancia que se asigna a la dimensién del contenido
en el andlisis didactico de situaciones de practica de ensefianza. Dimensién
que en los ejercicios previos no es-privilegiada como foco, pues se-prioriza
la experiencia en las herramientas conceptuales y metodolégicas basicas.
Direccionar el andlisis al tratamiento de clases especificas resta dudas respecto
de la necesidad de dominio sustantivo de la tematica de la clase en cuestion.
Esta es también una diferencia clave respecto de posiciones instrumentalistas
Que centran el tratamiento de la clase en el plano metodolégico concebido de
manera reduccionista, solo en referencia a lo procedimental.- :

Para la realizacion de este ejercicio se facilita:un registro a cada subgrupo.
Se solicita la lectura y se siguen fas necesarias re-lecturas a fin de posibilitar
que el practicante se adentre en la situacién, una suerte de sensacién de estar
presente en la escena de los acontecimientos. Por cierto, si el registro tiene
limites; esto- resulta dificil, pero incluso en los registros mas cuidados, una
sola lectura no permitira lograr este plano de compenetracion. Las sucesivas
lecturas constituyen una oportunidad para ir sefialando las primeras pistas que
se constituiran en la base del trabajo interpretativo.

-+ Se..propone, : luego, reconocer aspectos particulares del registro,: tales
como el estilo de escritura, las puntuaciones, la manera de consignar diglogos,
interrupciones, silencios, focos en los que se centraliza la mirada (cambios de

17. Al respecto, se toma como referencia bésica el concepto de Clifford Geertz respecto del “registro
denso”, ampliada desde los aportes de diversos autores como Martyn Hammersley y Paul Atkinson (1994)
Yy otros que trabajan desde el enfogue antropoldgico en investigaciones en educacion, principalmente Elsie
Rockwell y Ezpeleta (1987; 1990), Judith P. Goetz y Margaret D. LeCompte (1988), Rosana Guber (2004).
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actividad, agrupamientos, ubicacion en el espacio, utilizacion de recursos,
entre muchos otros aspectos), también ausencias.

Queda claramente explicitado que un registro observacional como Gnico
referente empirico, si no se acompana con fuentes documentales —que den
cuenta de la actividad y produccion de alumnos como de los soportes y/o
recursos didacticos utilizados por el maestro o profesor en la clase-, presen-
ta limites para concretar una experiencia de analisis didactico propiamente
dicha. Sin embargo, interesa ensayar desde este ejercicio la posibilidad de
identificar segmentos o momentos como unidades de sentido, el eje estruc-
turante de la clase y su relacién con el enfoque adoptado en el tratamiento
del tema. Ademads, despejar acciones y actividades para luego realizar
algunas inferencias que las vinculen con decisiones y supuestos o raciona-
lidades que las sustentan, siempre en términos didacticos como referencia
disciplinar. _

Como en este caso no podra ser complementado el registro observacional
con entrevistas, se solicita elaborar las preguntas que se entienden necesarias
para llenar vacios reconocibles en el registro, que podrian integrarse a una
entrevista con el docente. Ademas, 1a elaboracién de un listado de materiales
(textos, producciones de los alumnos, filminas, transparencias, diagramas,
etc.), que se requeririan segun el caso para el analisis de la clase y el proceso
de triangulacion.

La tarea realizada en subgrupos y fa produccién resultante a manera de
sintesis se presenta en una puesta en comun que se valoriza como en otros
ejercicios en tanto instancia clave del dispositivo.

Recuperamos nuevamente aportes de Jorge Larrosa respecto de la expe-
riencia de lectura. Como en ella, la labor analitica procura inferir en el texto
incluso aquelio que falta pero a lo que esencialmente apunta: lo ausente, que
de algiin modo irrumpe desde los bordes, desde el lugar limitrofe entre lo que
estd y lo que no esté. La relacion entre lo presente y lo ausente en el texto,
el sentido que se sitda mas alld de la escritura. De ahi que, en nuestra pers-
pectiva, el cuidadoso e imprescindible trabajo de reconocimiento de indicios,
pistas y claves —en busca de mayor comprensién de las situaciones objeto de
indagacion— adquiera suma importancia. Se trata de una suerte de-inversién
en ia relacion entre lector y texto, pues es el texto el que interroga, interpela
al lector, lo coloca bajo su influjo. Esto es, dejarse decir algo por el texto, algo
que no se sabe ni espera; constituir un didlogo permanente entre lo que el
texto retiene y entrega, lugar esencial desde el que resuena el sentido. Esta
idea de experiencia de lectura pone al lector en cuestion. Por eso, leer, anali-
zar y comentar un texto, en este caso un registro, implica sobre todo asumir
la interpelacion que nos dirige y hacerse cargo de ella. En este sentido, en el
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marco de la propuesta, la experiencia de la lectura tramita una conversion
de la mirada y posibilita ver las cosas de otra manera. Una suerte de darse
cuenta que significa asumir las interrupciones provocadas por lo imprevisto,

lo inesperado; superar la voluntad de dominio para abrirse y ser permeable a-

lo que pueda emerger.
d. La observacién de una clase

Para la realizacién de este gjercicio se conforman subgrupos por disciplina
o &reas de conocimiento de no mas de tres integrantes que tendran bésica-
mente que acordar en qué contexto, institucién, nivel y modalidad y en qué
sala de clases realizaran la experiencia.

En un primer momento, el foco esta puesto en lo institucional y sus mal-
tiples atravesamientos. De ahf el valor social de este ejercicio. En este marco,
se insiste en la necesidad de considerar cuidadosamente los aspectos relativos
a la negociacion de la entrada y elaboracién del contrato-encuadre de trabajo
con los sujetos implicados. 8 Para ello, se hace necesario apelar tanto a las vias
formales como a las informales, anticipando que, de hecho, esto puede plan-
tear la necesidad de sucesivas presentaciones que, aunque dificultosas por
el tiempo que demandan, luego resultan propiciatorias de condiciones mas
favorables para una tarea en si misma conflictiva. Tal conflictividad demanda
una especial atencién en este ejercicio. No se puede desconocer la fuerte
impronta que en las instituciones educativas en general y en particular en los
ambitos de formacion de docentes, ha dejado la observacién desde sentidos
asociados al control y la sancién. Desandar esta huella, despejar la fantasma-
tica -que desata no es trabajo sencillo mas alla de lo que verbalmente pueda
expresarse: En muchos casos, la apertura a la experiencia de ser observado se
acepta simplemente por no transparentar la inseguridad que se siente respec-
to'de ella o por temor a que una negativa ponga en tela de juicio la capacidad
profesional. Generar interés por el trabajo conjunto significa clarificar que se
trata'de un ejercicio en una instancia de formacién, dar fuerza a la idea de que
sé-procura-ayudar a pensar la ensefianza desde otra perspectiva y subordinar
a‘elloel sentido-de la observacién. No se desconoce, por cierto, que existen
instituciones que han desarrollado una cultura de apertura en este sentido,
ligada muchas veces a la interiorizacién del sentido formativo que puede tener

18. En lo relativo a este momento particular, se sugiere atender a la idea de Conelly y Clandinin (1995),
expuesta en sus trabajos acerca de la narrativa a los que refiriéramos, en lo que hace a la generacién de lo
que denominan una comunidad de atencién mutua.
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la observacién de clases. No obstante, advertimos que ello no marca adn una
tendencia destacable. _

Resuelta la negociacién de fechas y horarios de la clase, se sugiere con-
cretar al menos una entrevista con el maestro o profesor que sera observado,
acordada oportunamente a fin de intercambiar toda la informacién que se
entienda necesaria por ambas partes. Ademés, se habréa de resolver en este
momento, de manera conjunta, la forma de presentacion frente a los alumnos
y plantear la necesidad de contar con documentacién relativa a la institucién,
la disciplina o el 4rea, el curso, el grado, el grupo, la clase. En esta linea de
indagacién se entiende que la toma de notas en un cuaderno.de campo sera
necesaria también como insumo para un trabajo de contextualizacién, requi-
sito previo al andlisis didactico de la dase.

La instancia siguiente requiere decidir la ubicacién de cada integrante en la
clase a los fines de la observacién y acordar el tipo de registro a realizar, inclu-
so los aspectos que privilegiaran cada uno de los observadores. Como base
del ejercicio se requiere por lo menos un registro exhaustivo, denso, acorde
a las orientaciones basicas en tal sentido, consideradas a partir del ejercicio
anterior. Sobre esta base, se elaborara luego un registro ampliado que, entre
otras cuestiones, permita objetivar los diferentes registros y los filtros consus-
tanciales a 1a situaciéon de observacion.

Se invita a concretar con posterioridad a la clase -y si es posible sin forzar
situaciones— una entrevista breve con el docente observado, de manera de
contar con elementos para trabajar en el analisis y relacionar la clase pensada,
imaginada, actuada, vivenciada. Ocasion en la cual se sugiere entregar —si hay
interés en ello— una copia del/de los registro/s realizado/s.

‘Como avance en el trabajo analitico se recomienda realizar la lectura
y re-lectura de cada registro antes de pasar a la confeccion de un registro
ampliado. Los pasos siguientes son similares a los que se tienen en cuenta en
el ejercicio anterior, con los cuidados que implica articular y, por cierto, trian-
gular las diversas fuentes disponibles. En esta oportunidad no solo incluyendo
fuentes y técnicas, sino incorporando también a sujetos diferentes.

En este ejercicio, la mayor dificultad se vincula con el trabajo de codifica-
cion como resultado del analisis cualitativo de los materiales desde un avance
interpretativo. A partir de él, se invita a realizar una labor de profundizacién
tedrica sobre alguna problematica central que se constituya en punto de par-
tida para construir conocimiento acerca de esta practica y desde la practica.
Cabe aclarar que con “problematica” no se alude a la falta o la falla, lo que
sale mal” en la clase, que remite a las fisuras. Si bien elucidar estos aspectos
vale la pena, se insiste en la importancia de profundizar en la linea de nuevos
desarrollos en la investigacién didactica, sobre aspectos que se hayan expre-
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sado en la clase como resoluciones en el sentido de la buena ensefianza.’®
Momento de singular creatividad a la vez que de exigencia de rigor en la labor
de produccién, pues articular empiria y teorfa permitira generar categorfas
analiticas. En esta instancia, la coordinacién pone a disposicién de los partici- -
pantes una mesa de libros con el fin de posibilitar la exploracion de resultados
investigativos. Se incluyen allf producciones que, sobre la base de estudios de
situaciones de practica de ensefianza, aporten categorias analiticas vinculadas
con los ejes de tematizacion y problematizacion delimitados por los diferentes
subgrupos. Y asi, desde el analisis didactico, trabajar nuevamente la actitud
investigativa, abrir a preguntas desde observables directos, construir hip6tesis
acerca de las decisiones y supuestos gue se juegan en la clase, reconocer
segmentos 0 momentos como unidades de sentido y, si es posible, arriesgar
el eje estructurante que articula la clase.

La otra complicacién —en el sentido de desafio cognitivo- en este ejercicio
deviene del requerimiento de elaborar un texto escrito a manera de informe
para presentar al docente observado y luego invitarlo a dialogar sobre lo que
alli se expuso. Este texto, en tanto memoria de experiencia en instituciones
y con sujetos singulares, trasluce notas identitarias, subjetividades y, como
toda produccion escrita, traspasa el plano de lo privado y se hace publico; por
ello, escapa al control de quien asume su autorfa y reclama la adopcion de
ciertos recaudos, a partir de la anticipacién de posibles publicos y audiencias.
Requiere, ademas, acuerdos explicitos con los sujetos comprometidos desde el
contrato inicial, respecto del mbito de difusion. A diferencia de la funcion y
sentidos asignados tradicionalmente a las llamadas devoluciones, se constitu-
ye en base de sustentacion de instancias de diélogo e intercambio y en una via
orientada a la construccién conjunta de conocimientos acerca de las practicas
"de la ensefianza: Por ello se plantea, mas alla de su posibilidad de concrecion,
completar este ejercicio con la preparacion de por lo menos una entrevista,
como instancia de ampliacién imprescindible de la informacion recogida y
validacién del trabajo interpretativo realizado.

Resulta por demés interesante, aun con todos los limites que conlleva
analizar una sola clase; la comprensién de la vastedad de los elementos que
entran en juego y la complejidad de la labor de anélisis. Nuevamente se hace
posible objetivar, desde la experiencia concreta, el caracter polifacético de las
practicas de la ensefianza que en muchas ocasiones parecieran ser fruto de

19. Tomamos como referencia la expresion acunada por Fenstermacher, en la que "buena” tiene sentido
epistemologico y ético.
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una lectura simplista, en particular cuando se alude retéricamente a la com-
plejidad como su signo distintivo. ‘

En el analisis didactico de la clase observada, se enfatiza la distancia entre
la clase tal como se presenta desde los registros y su andlisis, en su compleja y
multifacética manifestacién en la realidad. De este modo, se habilita la opor-
tunidad de un importante aprendizaje relacionado con el conjunto de aportes
de la perspectiva socioantropolégica y de la narrativa en la investigacién edu-
cativa a la que se aludiera en capitulos precedentes.

Los ejercicios presentados articulan desde la construccién metodol6gica,
las categorias centrales de los diferentes nicleos conceptuales y, en su secuen-
cia, ofician como bisagras que permiten resignificar desde la inmersion en la
experiencia los contenidos desarrollados. Asimismo, en niveles de complejidad
creciente y desde una l6gica recursiva permiten hacer foco progresivamente
en diversas problemaéticas y dimensiones de estudio acerca de las practicas de
ensefianza. Cada uno, ademas, ofrece posibilidades de multiples recreaciones,
las que estaran en consonancia con los tiempos disponibles en las propuestas
formativas en las que se incluyan.2o

3. El texto de reconstruccién critica de la experiencia ‘

Ef texto de reconstruccidn critica es consustancial a la propuesta misma. La
idea es que se constituya en memoria de la experiencia a lo largo del recorrido
del dispositivo formativo, expresada en una produccién escrita que se vaya
gestando desde guiones-borradores elaborados en las diferentes instancias
que serén releidos, revisados, reescritos. Su realizacion se plantea desde el
punto de partida, dandole inicio con la escritura de una pdagina individual
en la que se solicita una presentacién —en unas breves lineas— acerca de la
vinculacién actual con el tema objeto de estudio, es decir, las practicas de la
ensefianza. La idea es, desde el punto de partida, procurar la articulaciéon con
las trayectorias formativas y profesionales como puntos de anclaje de los ejes
que se propone trabajar. Las sucesivas instancias de escritura se concretan en
subgrupos pequefios, de no méas de tres o cuatro personas, a fin de lograr
procesos de interlocucion que enriguezcan el anélisis de las teméticas y de
las vivencias suscitadas a partir de los ejercicios, de modo que se amplien y
potencien los procesos de reflexividad critica.2

20. En experiencias més recientes se incorporaron ejercicios de analisis desde la presentacion de imagenes de
situaciones de “clase” y otras alternativas viables desde la incorporacién de nuevas tecnologias.

21. Ef concepto de autosocioanélisis de Bourdieu constituye indudablemente una referencia en este planteo,.
en particular su idea sobre la objetivacion del sujeto objetivante.
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Se procura asl, desde el texto de reconstruccic‘?n critica, lograr una pos'laén
de reflexividad critica sostenida. Ello supone basicamente un desplazamiento
de la tendencia a la reproduccion en los procesos format!vgs para apost(ajr,
en cambio, por la generacion de producciones escritas .onglnales, de mod(;
tal que los participantes puedan incorporar aportes de dlfergntes autorc-_;.st,u :
sus pares y a su vez asuman el rol de la autoria. Asi concet.)ldo_, se consti |.y.
en elemento articulador de los nicleos conceptuales y los ejercicios de analisis
y, por ende, de la propuesta en su conjunto, Mas allf‘) de las filflcultades ql;e-
plantea destinar tiempos especificos para su elaboracién en distintos mome

ia propuesta. . .
“ Sl(zle(:f:: r;(l)ali\?t:: deprec?)nstruccién critica pretepde tomar dlsjcanC|a de la
reconstruccion entendida en términos de continuidad cror?olégl.ca. E.n este
caso, el trabajo reconstructivo se resuelve en forma de espiral @alé;ﬂgz, en
el intento de quebrar la tendencia a la linealidad en la recugeracnén ei e.zsr;
debates y experiencias sustantivas y, por ende, en su expresnén-;omumcao
ura. ‘ .
) tf?\‘/;iss d;l;a chnctierta asociacién con la incorporacion dg p.ortafc.Jllos eln
programas de formacién de docentes,2?2 tiene una fuerte mcndencnaden”lz:l
generacion de esta idea el planteo de Angel Pérez Gomez re§pedo e i
reflexién como reconstruccion de la experiencia” que, en definitiva, c<‘)ns'u’u;3
ye una referencia central en la elaboracion de la p.ropues'.ca ensu conjupto..a
Aqui optamos por caracterizarla como reconstruccion critica de la experienci
indivi iva. _
mdl\g:use::\{eziz‘,elcat tarea de reconstruccion critica.convoca la memoria, p(;r-
mite pensar de nuevo, alcanzar planos de visn_blhdad respecto de.bz.lc:[nasbr;ar
opacidad en el estudio de practicas de la ensefianza. Ademas posibili a ab
brechas, descubrir posibilidades de movimiento alli (.ior.wde se imaginaban
limites inamovibles. Se trata de una relacion de con-oqmlento que habﬂntg a
sujetos concretos a ensayar modos de comunicar lo VIV.IdO mas allcfa de criterios
institucionalizados de validez y que, como consecuencia, se per.mltan sometgr
a critica las autorizaciones, identificar marcas y revisar Io. sabido, para abrir
asi un éam"inohque no solo procure otorgar uniQad y sentlc.io alos dlfer|entes
registros, sino’que identifique ejes de problematizacion, arriesgue otras ineas
de penSamiento posible.

22. Se hace referencia en este caso a fa expresion acufiada en Lyons (1999), en particular desde los aportes
de! Lee Shulman (pags. 44-62). -,
23, Eesta caracterigc%n se encuentra claramente expresada en el capitulo 11 (pég’s. 398-:32'192):8 ;\; ;)utor a
en el libro que comparte con José Gimeno Sacristan, Comprender y transformar la ense .
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Estas reconstrucciones se entienden como narrativas que dan cuenta de
trayectos singulares que, mas alla de reconstruir lineaimente las vicisitudes de
un recorrido procurando muestras de un avance constatable, se constituyen
—desde la busqueda de trazos que incluyen el recuerdo de lo imprevisible, la
perplejidad y los limites— en memoria como saber de la experiencia. Un saber
en perspectiva que se asienta sobre el relato y que enfatiza la presencia insos-
layable de la subjetividad, la contingencia de cada trayecto. Movimiento inte-
lectual en el que el sujeto —en este caso el profesor— junto a otros, reencuentra
sentidos para su experiencia. El desafio es entonces pensar fuera de los limites
de concepciones preestablecidas y fortalecer la capacidad de apertura critica
gue pueda traspasar las estructuras cosificadas del saber-informacion. Asf, se
reemplaza la idea de parametro por la de potencial, reconociendo horizontes
que no se circunscriben a la logica de las conceptualizaciones ya formalizadas;
se confronta el pensamiento con muitiples posibilidades de concrecién sin
confinarlo a estructuras racionales fijas que tienden a reificarse y dar lugar a
una forma de razonamiento categorial abierto.

Metodol6gicamente, a las instancias de presentacién y o profundizacién
teérica sobre los nicleos conceptuales se integran situaciones de trabajo en
taller, pues constituye una alternativa privilegiada24 que permite revelar ele-
mentos constitutivos de las practicas, provocandolas, obligadndolas a hablar, a
decir lo tantas veces dicho en el aula sin palabras. Privilegio por la posibilidad
de trabajar sobre contenidos manifiestos y latentes de la cotidianeidad escolar,
lo que solo puede concretarse a partir de procesos de busqueda e indagacion
de lo que est4d mas allé de la apariencia. Los conocimientos y categorfas pre-

vias de las que dispone el sujeto —incluso nociones intuitivas— que configuran
el suelo epistémico sobre el que produce su discurso acerca de las practicas
constituyen el punto de partida para la construccién de conocimientos en
taller. Esta perspectiva exige, desde el inicio, la aceptacién de que no se
cuenta con todas las respuestas; que es necesario potenciar las capacidades
de problematizacién, para generar interrogantes, formular hipétesis, realizar
inferencias, construir nuevas categorias.

Ejercicio creativo que se enriquece en la medida en que incorpora el colec-
tivo y, desde él, los multiples sentidos gue es posible recuperar respecto de los
episodios, situaciones y procesos objeto de analisis. Espacio para pensar y pen-
sarse. Condicién que no surge rapida y méagicamente sino que demanda un
laborioso trabajo, sobre todo por lo dificil de someter a anélisis procesos con

24. Esto no significa en absoluto desconocer el valor de la incorporacion en el marco de la propuesta de
otros formatos o resoluciones estratégicas como tutorias y ateneos principalmente, los que de hecho fueron
en el tiempo integrandose segun las necesidades de fa propuesta.
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implicancias personales tan fuertes, por gl atravesamientq gvaluativo gue, en
el campo de la docencia, representa la mirada del otro. l?lflcultad esta gge se
acrecienta al pretender objetivar los propios puntos de wsta., pgr la tendéncia
a calificar-descalificar que impone una exigencia de producw‘ cxgrto efecto de
completud en los relatos frente a los fallos, fracturas, co'nt‘r'adlcao.nes. Se haig
necesario, en consecuencia, construir un dima que posibilite abrir a una acti-
tud de indagacién en profundidad, reconstruyendo y bu§cand9 la compren-
si6n de situaciones a partir de un trabajo tedrico, ana!ftlco e lnterpretat'lvo.
Desde este enfoque se incorpora el concepto de reﬂex@n. La reguperagén,
en este caso, se hace sobre la base de destacar la necesndac'i de dimensionar
adecuadamente la practica critica frente al acto de reﬂe>'(|én. I?ara gll(ij se
hace imprescindible apoyarse en procesos no exentc?s de |nt.enc10nallda ?/a
superando posiciones objetivistas —que hacen énfasas exclusivamente erl 2
rigurosidad de las descripciones—, interesarse pfartlcularmente. por encontr
nuevas alternativas de comprensién de las practicas.

Avances en el interjuego teoria-empiria

Las practicas de la ensefianza tiener.l, segun lo hemo§ seﬁala'dc;, ra;ggs r):
propiedades que las tipifican y diferencw!n de.otras préctlca's sociales. Si Pgn
una perspectiva ampliada permitirfa aludir a diferentes érnbltos de inscripci
en el dispositivo de formacion y por ende en este gstqdm, nos ce.ntr'a'mos en
lo escolar como escenario institucional de su realizacion. Esto sugnlfuc.a que
al referirse al conocimiento como nota de especificidad de e_stas préctlcgs se
alude a los contenidos curriculares significados como Ia'part|cular sel.ecqén y
definicion que, sobre la base de un universo mas amplu.)‘de contemdos —-en
los campos de la ciencia, la tecnologia y las artes—, se |eg|t|ma}n como vallosqs
para ser transmitidos en una sociedad y en un mome‘ntcz histérico Fieterml-
nado. Estos contenidos basicos se incorporan a los disefios para diferentes
niveles y modalidades del sistema educativo‘, desde cuya trama' estructu’rar:te
se despliegan diferentes niveles de concrecion que los relocalizan segun las
escalas de gestion intervinientes. . .

Es sobre esta plataforma que la ensefianza se constituye y tiene Iugar
como préctica social especifica, configurada béS|can_1ente por fa relacion
docentes-alumnos-conocimientos. En relacion con dicha terna, exp.resada
generalmente en singular (docente-alumno-contenido) eqtgndemos nmpor—
tante concretar un giro en el registro y por ende en su ané!lss. Esto. se vnpcu!a
con reconocer que las relaciones entre lo real, lo simbélico y lo lmag.lnarlo
hacen de este escenario y las escenas que en &l tienen lugar, un ambito de
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emergencia de multiples relaciones e interacciones que convocan a pensar en
docentes en plural, alumnos en plural, contenidos en plural. Sobre todo, si se
admite que a partir de disimiles y, en ocasiones, confrontadas representacio-
nes e imagenes sociales, los componentes de esta relacién se entrecruzan en
movimientos de lucha, resistencia, oposicion y, a la vez, complementariedad
e interaccién productiva. .

Esta primera puntualizacion dio lugar a la posibilidad de precisar ~sin pre-
tensién totalizante- rasgos identitarios basicos de las practicas de la ensefian-
za, propiedades nucleares definitorias de su peculiaridad en tanto préacticas
sociales especificas.

Las experiencias de intervencién desde la propuesta del dispositivo de
formacion en el anélisis de practicas de la ensefianza nos plantearon la nece-
sidad de avanzar en la demarcacién de dimensiones de andlisis y categorias
especificas de corte didéctico. En tal sentido, ciertos conceptos y sus posibles
articulaciones aparecian como puntos clave de anclaje: aula, clase y estructura
de actividad por una parte; luego, construccion didéctica, construccién meto-
dolégica y configuracion didactica. Algunos de ellos, con escaso y disperso
nivel de desarrollo, merecieron indagaciones especificas acerca de su génesis
en la historia; otros, resultado de la propia elaboracién y la de otros colegas,
nos demandaron un esfuerzo particular en la intencién de procurar con ellos
planos de diferenciacion y complementariedad.

Aula, clase y estructura de actividad

Referirse a las practicas de la ensefianza resulta impensable sin aludir a
su contexto de realizacion. Ello significa dirigir nuestra mirada af aula como
espacio fisico de potente valor simbolico que liga su génesis como construc-
cion social a los procesos de escolarizacion de finales del siglo xix. Podriamos
imaginar que la idea de aula alude a una arquitectura particular que trascien-
de las imagenes con ella asociadas por los trazos que en su impronta definen
dichos procesos de escolarizacién. Concebirla en tal sentido, de modo gené-
rico, como cruce de coordenadas de tiempo y espacio, habitat de sujetos en
agrupamientos prefigurados, lugar de encuentro signado por la particular
forma que en ella adopte la triddica relacién docente-alumno-conocimiento.

“Es el &mbito principal de realizacion de la escena pedagégica cotidiana, de

concrecién de practicas de a ensefianza como expresién de la puesta en
juego de propuestas didécticas diversas. No es posible, sin embargo, obviar
desde marcas en su historia, los dispositivos de vigilancia y disciplinamiento,
expresion de formas de gobierno orientadas a controlar y regular los inter-
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cambios que en ellas se producen. Lugar asociado a imposicion, a correccion
de lo desviado, a obediencia, a rutinas y rituales cristalizados, a tiempos
cronometrados, a uniformidad de movimientos, normalizacion de cuerpos y
expresiones.

¢Qué implica esa situacion en la que se produce el revuelo cotidiano del
aprender y el ensefiar?, se preguntan Inés Dussel y Marcelo Caruso (1999).
Sus aproximaciones en tal sentido resuftan clarificadoras cuando expresan
que el aula puede ser ocupada o habitada; ocuparla no significa automati-
camente habitarla. Ocupar, en la vision de los autores, remite a un espacio y
una estructura dada: demarcacién espacial, mobiliario, agrupamientos, ubi-
caciones, posibilidades de desplazamiento, recursos disponibles. Podriamos
agregar, ademads, maneras uniformes de entrar y salir, levantarse, sentarse,
sacar y guardar Utiles; cédigos, gestos y sefiales en la inmediatez; costumbres.
Representa la obediencia a una logica ritual que impone un orden excluyente.
Una suerte de todo esté alli y espera. Posicion de pasividad respecto de loya
conformado. Habitar el aula, en cambio, significa armar, desarmar y rearmar
el espacio en funcién de opciones, desde criterios construidos sobre la base de
ponderar alternativas y asumir decisiones. Habitar el espacio significaria para
los autores asumir una posicion activa; sacudirse toda forma de rutinizacién,
pensar que se pueden hacer otras cosas con lo que se tiene a mano, “convertir
el pupitre en un medio de transporte a otros mundos”.

El aulazs conlleva, segun Dussel y Caruso, una estructuracién material
(organizacién del espacio, eleccion de locales, mobitiario, instrumental peda-
gogico) y, a la vez, una estructura comunicacional (quién habla, su ubicacion;
el flujo y distribucion de las comunicaciones). Doble dimension que da cuenta
ya de los signos de complejidad que caracterizan las practicas en este espa-
cio y que nos alertan sobre posibles indicios —incluso en los que parecieran
obvias— como claves de interrogacion y de interpretacion.

Lugar privilegiado de la actividad docente, el aula (configuracién de la
modernidad) como materialidad y a la vez comunicacion supone el interjuego
de multiples elementos: los sujetos principales en este escenario, docentes
y-alumnos; una arquitectura peculiar como disefio de la espacialidad; apa-
ratos didacticos; mesas/pupitres y bancos escolares; pizarrones, cuadernos,

25. Término que, segtin Dussel y Caruso (1999: 26), desde su lectura genealégica comienza a usarse aso-
ciado a clase en las universidades medievales y se vincula ya a fines del siglo xix a la escolaridad elemental,
a partir de la victoria de los métodos pedagégicos que proponfan una organizacién de la ensefianza por
grupos escolares diferenciados entre sf ya sea por edades como por logros de aprendizaje. El aula como
construccion histérica es producto de un desarrollo en el que tuvieron lugar otras alternativas y posibilidades
que vale la pena explorar en vistas a comprender las razones que hicieron prevalecer ciertas opciones exclu-
yendo otras. Incursion que, para los autores, podria habilitar pensar en otras practicas.
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armarios, esterillas. Pero, ademas de esta materialidad, implica también una
singular estructura de comunicacién que expresa jerarqufas y relaciones de
autoridad que, si bien se manifiestan en el aula, estan reguladas mas alla
de las relaciones entre docentes y alumnos concretos. Se trata de regulacio-
nes que funcionan como marcas de la relaciéon saber-poder, estructuras de
gobierno que dan lugar a intervenciones estructuradas y estructurantes en la
administraciéon de los complejos intercambios entre desiguales.

El reconocimiento de estas propiedades resulta fundamental para aten-
der a la ensefianza en su cotidianeidad, a la comunicacién jerarquizada y
ritualizada que tiene lugar en ella. Suele constituir un escenario donde la
trama entreteje cuestiones relativas al gobierno, la disciplina y la transmision
y conduce, en ocasiones, a la pérdida del eje estructurante de la experiencia
aulica: su propuesta didactica. Hacer énfasis en lo que ella es y representa
implicaria ensayar diferentes caminos para entrelazar materialidad y comuni-
cacién, de modo de habilitar configuraciones espaciales diversas direcciona-
das a facilitar la expansién de los intercambios entre sujetos y, asf, autorizar
otras practicas, validar otras experiencias. Hacerlo significa revisar el caracter
mitico, en tanto permanencia y continuidad de formas, representaciones
que por estos rasgos se naturalizan, deshistorizando las significaciones que
se le atribuyen que inhiben la apertura a otras versiones. Las aulas. suelen
presentarse, aun de manera fragmentada, como testimonio de lo que acon-
tece, de lo que acontecio; reconocer en ellas huellas y marcas de propuestas
diferentes puede devenir en interesante trabajo de desciframiento a los fines
didéacticos.

Gabriela Augustowsky (2005: 18), refiriéndose al aula como contexto de
despliegue de la ensefianza, dice:

Las practicas de ensefianza, objeto de reflexion teérica de la didactica, se
ejercen en ambitos concretos, en espacios fisicos que no son solo el telén
de fondo, el escenario de la actividad educativa, sino que también forman
parte de esta. Un nifio que asiste a la escuela primaria pasa un promedio
de tres horas diarias entre las cuatro paredes de su aula. Es alli donde escri-
be, escucha, reflexiona, interactla con sus comparieros... aprende, o no.

Y agrega:

En la actualidad es posible observar una amplia diversidad de instalaciones
arquitectonicas escolares, que presentan una considerable variacion [...}
Sin embargo, el entorno arquitecténico constituye un marco fijo y suele
mantenerse inmutable a lo largo del afio escolar. La disposicion arquitecto-
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nica representa el comienzo del ambiente de aprendizaje y forma el marco
dentro del cual el docente establece el entorno dispuesto (Augustowsky,

2005: 28).

No podemos desconocer —cuestion que también ser’wala Ig autora—- que la
problemética del espacio en practicas de ensefianza a distancia requenr['an. un
tratamiento diferente. Quizés lo mismo podria plantgarse respecto de discipli-
nas especificas, particularmente de las ciencias experimentales, del campo del
movimiento (en sentido clasico, educacion fisica), de las artgs o la tecnologia
gue histoéricamente demandaron disefios espaciales diversificados. De todos
modos, méas alla de la flexibilizacion y apertura de fronteras <_je| aula como
materialidad, en el caso de algunas de estas disciplinas. especificas es preciso
sehalar que con frecuencia las practicas concretas c'ontl'nuan atrav.esadgs por
representaciones cristalizadas por la fuerza del arbltrgnp Fultural interioriza-
do: Ello-acentta-el-matiz ligado a la idea de orden, disciplina y control en las
propuestas didacticas. : ; . .

- Quizas la.sola:mencién de fa expresion aula remite a una imagen potente,
una arquitectura-peculiar; cuatro paredes —blancas preferentemente—, banFos-
pupitres y pizarron —al frente—, béasicamente. Es cla.wo 'que la fuerza de ducha
imagen no puede hacer perder de vista que tal territorio cons"cltpye el espacio
de trabajo de alumnos, maestros y profesores en los que cotldlana.mente los
mas diversos guiones y escenas se ponen en juego. Podrfamos decir que hay

una relacién a sequir profundizando entre aula y clase gue por momentos se -

traduce en una sinonimia que no es tal. Los més diversos juegos de relacio-
nes se pueden imaginar al respecto: aulas sin clases, clases sin aulas; aulas
diferentes, clases semejantes; clases diferentes en aulas semejantes; faulas
diferentes, clases diferentes. Quiza se podria plantear que configuraslones
espaciales diversas marcarfan temporalidades también dlvgrsas, cobuarfgn
propuestas proximas o distantes segun las adscripciones tedricas de los suje-
tos, las racionalidades en las que inscriban sus fundamentos, y no en funcién
de los escenarios de su desarrollo. Entendemos, en consecuencia, q'ue? no
cabe hoy pensar las practicas de-la ensefianza sin considerar los multnplgs
atravesamientos de los diversos sentidos atribuibles al aula como su espacio
de realizacion. o

El término clase, como actividad que en los procesos de escolarizacion
se desarrolla al interior del aula —en el sentido amplio con que la hemos
caracterizado—, convoca hoy casi automéaticamente la imagen triangular como
representacién de la relacion ternaria que se entiende la caracteriza. Docente-
alumno-conocimiento dan cuenta asf de componentes gue se entrecruzan, se
entrelazan, se desplazan como terceros mediadores en un continuo devenir,
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como acto en curso, proceso en marcha, no totalizado ni cristalizado desde
una dialéctica de lucha y complementariedad. Imagen que coloca en cada
vértice un referente en términos singulares cuando en realidad, segan sefna-
laramos, desde la compleja trama de relaciones que los atraviesa, precisaria
adscribir a la idea de pluralidad. .

Magda Becker Suarez (1985), recuperada por Susana Barco,26 sefala que
referirse a la clase desde el punto de vista didactico reduce el objeto a situa-
ciones de educacién formal. Segln la autora, desde los afos setenta se busca
‘analizar y describir la clase como fenémeno que presenta ciertas peculiaridades
independientemente de la diversidad de contextos en que se da y de los con-
tenidos que constituyen el nicleo de su desarrollo. En tal sentido, advierte que
estudios desarrollados por especialistas de diferentes dreas como sociélogos,
psicologos sociales, linguistas, antropdlogos, entre otros, permitirfan avanzar
en el conocimiento de lo que acontece en la sala de clases visto como un
espacio donde se desenvuelve un proceso de interaccién altamente complejo.
Estudios cuyas contribuciones articuladas desde la didactica permitirfan buscar
lo que no fue buscado, es decir, la descripcién del fenémeno respecto del
cual por largo tiempo se han concretado prescripciones en sentido recetarista
0, como contrapartida, denuncias, pero acerca del cual poco se ha avanzado
en el desarrollo de descripciones exhaustivas que posibiliten adentrarse y
revelar los intrincados procesos y la trama de relaciones que en él acontecen.
Descripciones que permitan, segin el criterio de la autora, identificar como
realmente se da la interaccion simbodlica profesor-alumno en la sala de clase,
revelar la incidencia de la opcién educacional de la escuela como marco institu-
cional, de su historia; advertir ciertos condicionantes y efectos de la localizacion
y arquitectura de la clase; inferir a partir de las actuaciones de profesores y
alumnos los conceptos y percepciones que cada uno de estos polos del pro-
ceso de interaccion tiene sobre la naturaleza del poder y del saber; identificar
formas del control que el profesor ejerce sobre el conocimiento y sobre el
alumno y, a partir del mismo, la posible incidencia del control social en la sala

de dlase; aprender la construccion que de la clase hace el profesor de un lado
y los alumnos de otro; captar la que el profesor elabora acerca del alumno y
este del profesor; develar en esa construccion social que los actores generan
unos de otros, la presencia de la estereotipia, el efecto de halo, las profecias

26. En 1988, en los inicios del proceso de recuperacién democratica en las universidades argentinas, y en
la intencién de retomar el movimiento critico en tomo a la didactica, Susana Barco de Surghi coloca como
material de consulta en el marco de un seminario en Cérdoba este trabajo Magda Becker Sudrez (mimec)
junto a otros de la misma autora que recupera de una antologfa que con el titulo Lecturas en torno al debate
de la didéctica y la formacién de profesores se organiza en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
Aragon (ENEP Aragdn) de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM).
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que se autocumplen; revelar el uso que el profesor hace de la privacidad y de
la autonomia de la que goza en la sala de clase y la forma como enfrenta ia
urgencia de las decisiones que en ellas deben ser tomadas en un aqui y ahora.
Elementos que, en la vision de Becker Suarez, condicionan significativamente
la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos, y que no siempre son objeto
de atencién por los especialistas en las diferentes areas o disciplinas.2?

Para Marta Souto (1993; en AAVV., 1996: 117) la clase escolar remite al
acto pedagogico en el ambito mas habitual de concrecién. Escenario donde se
producen las practicas de ensefianza, queda delimitada por el aula en lo espa-
cial y por el afio lectivo en lo temporal. Ambiente donde los sucesos o eventos
transcurren, en el que los procesos y relaciones se organizan y manifiestan en
torno al saber, que le otorga valor y especificidad como sostén de lo pedagé-
gico. En ella, se dan peculiares configuraciones de tareas y relaciones propias
de la dinamica institucional.. También, nucleos de significacion especificos en
tanto lugar de encuentro y contraposicién entre deseos individuales y forma-
ciones grupales e institucionales; entrelazamiento de motivaciones, valores,
representaciones, conocimientos, creencias, mitos, simbolos, concepciones,
historias. Las clases se configuran entonces como espacios tacticos de vinculo
con el conocimiento en funcién de metas y sobre la base de dispositivos téc-
nicos; también, como espacio intersubjetivo y vincular, red de identificaciones
y transferencia.

Una clase, sefiala la autora, “podria ser analizada desde los procesos y
procedimientos que se utilizan para ensefiar”, y ello quizas serfa suficiente en
direccion a producir propuestas de mejora. Sin embargo, y en cierta proximi-
dad con Magda Becker, el andlisis tendrfa que abarcar diversas dimensiones,
cuyas lineas y-angulos a profundizar se van definiendo en el contacto mismo
con cada situacion.

Estructura minima de la ensefianza, la clase requiere ser pensada como
campo problemético en la diversidad de sus componentes y dimensiones,
como construccién dialéctica permanente, proceso en curso, un devenir no
totalizado ni cristalizado. Desde un encuadre situacional, la clase enfatiza
sucesos del presente; uni momento; el aqui y ahora resultante de un- corte

27. Cabe sefialar que la autora postula como tesis de este trabajo que el objeto de la didactica residirla
justamente en el abordaje de la clase escolar como lugar de la ensefianza en tanto practica social compleja,
mientras que las especificidades derivadas de los particulares vinculos entre el aprender y el ensefiar difereni-
tes contenidos necesariamente remitirian a didacticas especificas. De allf infiere que un abordaje didactico
deberfa abocarse al conocimiento que viene siendo producido por quienes investigan desde diferentes
programas tales como: la ecologfa de la sala de clases (Eggleston, Doyle), las interacciones simbolicas que en
ella ocurren (Flanders, Delamont, Hargreaves, Rosenthal y Jacobson, entre otros), las funciones del lenguaje
verbal y no verbal (Stubbs y Bernstein).

170

INTERVENCION PROFESIONAL E INVESTIGACION. UNA PROPUESTA DE FORMACION

transversal que contiene y actualiza la historia. Esto significa, en la perspectiva
de Souto, reconocer su temporalidad y necesaria contextualizacién histérico-
social. Como acto social, requiere ser analizada desde la tension entre las ten-
dendias a reproducir y a transformar y, por ende, desde su dimensién politica,
desenmascarando su supuesta neutralidad.

En la necesidad de abordar tal multidimensionalidad, entendemos que
desde la perspectiva didactica se torna una cuestién central focalizar en
las formas particulares de manifestacién que adopta en cada caso la tarea
de compartir y construir conocimientos, en las opciones que en tal sentido
realizan maestros y profesores de manera situada. Por ello, aun coincidiendo
en gue se requiere una ampliacién categorial desde el propio campo de la
didactica, esta tarea remite inexorablemente a la problematizacién de las dos
categorias sustanciales, contenido y método, y su resolucién casuistica en dife-
rentes situaciones de ensefianza. Esta posicién no desconoce la necesidad de
abordar también casuisticamente los obstaculos que atraviesan las précticas
de la ensefianza como préacticas situadas. Obstaculos que surgen y se expréesan
en su realizacion como consecuencia de los multiples atravesamientos que
como practica social e histérica operan sobre su nicleo estructurante. Trabajo
de elucidacion que entendemos imprescindible para interpretar, desde las mas
diversas manifestaciones, tanto resoluciones exitosas como las dificultades
que se plantean.

La complejidad de la vida en las aulas (en situaciones de clase) ha orien-
tado, durante las tltimas décadas, los esfuerzos teéricos de investigadores a
conceptualizar las también complejas interacciones que se producen en ellas
como entornos sociales en constante movimiento en procura de un cono-
cimiento contingente y contextualizado de /la estructura de actividad en la
ensefianza.

Participar de una clase, como proceso social en el marco de una comuni-
dad pequeria como el aula, tiene lugar a partir de la'comunicacién sobre la
base de compartir significados, principalmente a través del lenguaje, utilizan-
do recursos semanticos especializados. Como acontecimiento comunicativo,
moviliza patrones de interaccion social que se constituyen en soporte de las
relaciones y expectativas mutuas entre participantes; marco de referencia bési-
co sobre el que, a su vez, operan patrones semanticos relativos al contenido,
al habla, al didlogo en torno a relaciones conceptuales que, mas alld de su
diversidad, se expresan siempre de manera compleja.

Reglas, estrategias y mecanismos de control social dan cuenta de las vicisi-
tudes de la comunicacién en el aula atravesada por multiples tensiones desde
el poder, intereses y valores en juego. En esta clave de andlisis, una clase, en
tanto actividad social, tiene una estructura en la que eventos especificos se
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suceden en un orden mas o menos definido. Requiere de la atencion mutua
de los sujetos que en ella intervienen (maestros/profesores y alumnos) para su
inicio y de la cooperacién en la produccion de la secuencia de eventos para
su desarrollo. Para que la clase eche a andar, en la exPreSIén dg Jay Lemke
(1997),28 se requiere del esfuerzo conjunto de los participantes. Sin emb'argo,
no existe un criterio absoluto para definir efectivamente cuando comienza
una clase; solo el analisis retrospectivo, desde el reconocimiento de |qs sen-
tidos que enlazan la serie de eventos, puede aproxirn{ar una comp.rensn‘)n..EI
caracter contingente de toda actividad social hage posible algunas !nferenaas
a partir del reconocimiento del tipo de organizacion, de configuraci6n de que
se trata y los significados compartidos por los participantes respecto de la
secuencia de sucesos. ' '

La estructura episodica de la clase, en este sentido, es poco precisa y
complicada y responde a reglas escritas y no escritas gue no son sencillas
de descifrar. Implica acciones identificables, no obstantg Ia.s cuales revela un
grado importante de abstraccion. Ello se debe a que, si bien una 'sgcuenqa
de acciones es resultado de una determinada estructura de gc’uv@ad, tal
estructura tiene lugar desde diversas secuencias de acciones' disponibles. La
idea de estructura da un marco a las acciones, a sus rel'acuones yala vez
impone ciertas restricciones. Un componente de rutiqa o ritual las caracteriza
y determina repeticiones mas alls de las pequefias variaciones. Las estructuras
de actividad mas amplias pueden analizarse desde estructuras mas sumplgs y
acotadas, en cuyo caso es necesaria la atencion especifica a |a_ escala o el nivel
de que se trata. Por ello es importante reconocer, segun sefiala Lgmkg, que
las estructuras de actividad no son férmulas rigidas; solo aquellas. ritualizadas
o automaticas se ejecutan en forma mecénica. Es justamente .d.ebldo a.l hecbo
de que tienen un amplio margen para la variabilidad (y creatividad) dinamica
cuando se realiza alguna ejecucion particular. .

El contenido y la forma particular de didlogo son'dos cues’uone.s que
aparecen totalmente entrelazadas y que es importante mc.iag‘a'r al analizar la
estructura de actividad en una clase. Inferir el patron de significados se hace

. i realizan estudios socioculturales en relacion con el aula, en particular desde la perspec-
flsa Ecr:r:':'::;ezssel lenguaje, Lemke (1997-2000, cit: en Biqdle, Good y QooFison, 2000!2 presentta :ir;:;
de las ideas mas innovadoras sobre c6mo el lenguaje‘conflg\.'lra la experiencia del aula.d n' sgste: ‘écié'n
sobre el lenguaje que se emplea en las clases de ciencia, analiza no solo |_as estructl.:ras e la Izieeasobre
social que proporcionan el marco en el que se estructura el habla y se lp?erpretad ol que se : Sobre
ciencias, sino también cémo se construyen y elaboran_en el aula los sngmflcados e los concep OI Zula
ideas cientfficas. Lo hace a partir de un anélisis semanticoy a la vez socnocyltur.al del Ie(ri\gua]e (iep ementé
interesandose por la forma en que significados ocultos se unen e interactdan lndag?n oi erlnp dncaG nente
como las ideas y conceptos adquieren sentido. Estg desar{o“o puede ampliarse en e0 ocgg tulo de
Nuthal (Universidad de Canterbury) (1997; 2000, cit. en Biddle, Good y Goodson, 2 ).
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necesario para entender las relaciones que guarda una accion dentro de una
estructura de actividad. Lemke lo designa patron tematico, y se refiere a las
relaciones seméanticas dentro de un area de conocimiento particular. Y es su
relacién en el didlogo con otro patrén de caracter organizacional —que en
el marco de la estructura de actividad hace posible la interrelacion entre las
personas involucradas, su actuar estratégico desde un juego de expectativas
reciprocas en torno a los sucesos~ que se constituye en herramienta clave para
el andlisis no solo del lenguaje sino de la ensefianza en la clase.29
Las relaciones entre patrones son de orden semantico y posibilitan develar
en la estructura de actividad la forma en que el contenido se ensefia y apren-
de. Ello deriva de que, en su presentacién en la clase, el contenido depende
tanto de las estrategias de interaccion como de las orientadas al desarrollo
temético: dos aspectos del didlogo totalmente interdependientes que tienen
su expresion en los sistemas de discurso en el aula. En el didlogo del aula, para
Lemke, siempre se entreteje mas de un patrén semantico. De ahf las zonas de
conflicto en la ensefianza cuando diferentes significados refieren a la armazén
temética. El conflicto también puede afectar al plano interaccional, por lo que
malentendidos y confusion derivados de los patrones de discusion y debate
en el aula pueden constituir claves de la falta de comprensién y, por lo tanto,
herramientas fértiles en el anélisis.
La estructura de la clase es basicamente episédica. En ella por lo general

se distinguen episodios claramente definidos y las transiciones se indican a

través de pausas o sefiales que se expresan como una suerte de metadiscurso.

El pasaje se expresa por cambios en el tipo de actividad o en el tema, aunque
en episodios més prolongados se reconocen subdivisiones por cambios de

tema aun en el marco de la misma actividad. En sus investigaciones, Lemke

incursiona desde muiltiples casos en la naturaleza de la estructura de una
clase y el andlisis en episodios, destacando la importancia de su examen como
sustrato para el reconocimiento de las normas bésicas de lo que sucede en
el aula. En este sentido, alude a actividades preclase, inicio, actividades pre-
liminares, clase principal, disolucién, actividad posclase entre las principales.
Patrones tematicos y de diadlogo conforman referencias clave en el seguimien-
to secuencial de episodios y en el andlisis de la estructura de actividad. Anélisis

29. Advertimos en este enfoque acerca de la actividad en el aula una clara aproximacion al planteo de Doyle
(1979), quien, desde el modelo ecoldgico de andlisis del aula, alude a la misma como espacio social cuya
existencia estd conformada por dos subsistemas interdependientes con relativa autonomfa: la “estructura
de tareas académicas” y la “estructura social de participacién”. Ambas recorridas por el carscter intencional
y evaluador que tienen los acontecimientos que en ella suceden. Procesos de transaccion que condicionan
movimientos y configuran Ja forma desde la que se experimenta el conocimiento en el aula, que regidos por
normas y reglas de juego, reclaman procesos de negociacion en la regulacidn de los intercambios.
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que necesariamente debe integrar, dada su perspectiva sociosemittica, el
reconocimiento de estrategias y tacticas de control que usan profesores y
alumnos asi como las transgresiones a las reglas “oficiales”, explicitas o impli-
citas. Las expresiones de tolerancia o la sancién desde diferentes formas de
amonestacién dan cuenta de la dindmica social de la clase. En este marco, el
autor sefiala que las reglas, si bien son transgredidas con frecuencia, no pue-
den ser impugnadas. Sencillamente, son impuestas en forma selectiva en su
uso, dando cuenta cémo desde el poder y los valores inscriben en funciones
sociales més amplias.

Del conjunto de planteos realizados por Lemke, quien se dedica’ especifi-
camente a investigar en el campo de la ensefanza de las ciencias, nos inte-
resa particularmente destacar, dado nuestro interés en la didactica general,
su sefialamiento acerca de que, aun cuando queden pendientes numerosas
preguntas sobre las diferencias que se expresan en manifestaciones de la
estructura de actividad en el aula en asignaturas diversas, es posible recono-
cer similitudes fundamentales en las estrategias basicas de comunicacién que
orientan el didlogo en la clase. Admite, sin embargo, que es muy probable que
las diferencias cobren mayor significacién cuando las actividades se concretan
en dmbitos-espacios diferentes, como en el caso del laboratorio para las cien-
cias. Ello ocurrirfa también en las artes, las disciplinas técnicas, la educacién
fisica, donde lo diverso deviene fundamentaimente de! uso del lenguaje al
remitir a patrones tematicos que requieren otras formas de expresion, otras
normas y recursos estilisticos. En la misma direccion, reafirma que todas
las asignaturas ensefian un lenguaje especializado, con patrones tematicos
especificos, estructuras retoricas y estilos o géneros especificos, asi como sus
propias normas que se constituyen en plataforma tedrico-metodolégica para
indagar respecto de las formas que adoptan en las aulas las propuestas de
ensefianza, en particular, cuando la intencién se orienta a aproximar el habla
pertinente a cada disciplina.

En este punto queda clara la inscripcién de Lemke en la perspectiva de la
semiética social, al entender que los significados son elaborados o construidos
socialmente en el marco de comunidades de practicas. Las comunidades des-
pliegan diferentes maneras de elaborar significados y la posibilidad de crear
sentidos esta en estricta relacion con ello. Asi, cada accién se hace significativa
al insertarse en un contexto mas amplio; el significado de la accién o evento
contiene, en consecuencia, las relaciones enire estas y sus contextos.

El registro de cualquier accién social (transcripcién de una grabacion,
filme, descripcién escrita de eventos, entre otros) constituye un “texto semio-
tico”. Los eventos reales: ejecuciones semidticas, y cualquier artefacto que
resulte de ellos: produccion semidtica. Para el autor, en e} caso de que el
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sistema de recursos del lenguaje juegue un papel importante, simplemente
”la expresion texto refiere a la representacion particular y concreta de algunas
practicas semidticas, o a algun registro o producto de la ejecucién”. Dichos
textos constituyen los datos bésicos de la semidtica social y, por ende, son la
materia prima si se pretende su estudio sistematico.

En el andlisis de cualquier texto-accién, es de valor reconocer dos pers-
pectivas claramente diferenciables. La perspectiva dingmica es la de quien es
participe y espectador de los sucesos tal cual ocurren, lo que se significa a
partir de la comprensién particular de o que es cada momento en la secuencia
de acciones de la que forma parte. Comprensién que, en tanto remite a un
momento especifico, puede cambiar reclamando una revisién de los sentidos
asignados a lo hasta allf ocurrido, incluso en relacién con las expectativas res-
pecto de aquello atin por ocurrir. La otra perspectiva es la sindptica, que alude
al punto de vista de quien esté4 fuera del tiempo, més alld de la secuencia de
acciones, quien basicamente tiene la posibilidad del “texto completo de las
acciones en sus manos”. Perspectiva que se corresponde con la del analista o
investigador, muy util, pero que requiere ser complementada con la perspecti-
va dinamica y para ello convocar a los participantes. Solo asf sera posible reco-
nocer cémo fueron desplegandose estratégica o tacticamente los eventos.

Lo valioso de esta préactica de conexion de textos de una comunidad es que
habilita a elaborar significados sobre la base de la relacion entre textos. Esto
significa desprenderse de la idea de formas puras o ideales para descubrir, en
cambio, vetas en el camino de interpretacion. Por ello, el analisis semitico es
una alternativa en la labor de otorgar sentido a textos y eventos incluyendo
las ambigiiedades y los multiples significados que podamos reconocer. Tarea
posible desde el despliegue de diversos recursos semitticos, lo que para el
autor tiene connotaciones no solo seménticas, sino también axiol6gicas. Su
perspectiva en esta direccién despega de cualquier versién instrumentat que
pueda pretenderse atribuirle, cuando vincula semi6tica social con la problema-
tica del cambio social y la responsabilidad politica.

Atender segun los casos, en su particular forma de manifestacion, estas
tres dimensiones de andlisis (aula, clase y estructura de actividad) implica
reconocer que en ellas lo social, institucional, grupal, interpersonal e individual
se entrecruzan en niveles explicitos e implicitos y en los registros imaginario,
simbdlico y real. Se conforma asf un entramado que se expresa siempre —mas
allad de toda recurrencia e incluso repeticion gque sea posible identificar— de
manera singular, por lo que su comprensién solo seré posible en el marco de
dicha trama.

De esta manera, serd posible avanzar sobre los signos de complejidad
en la ensefianza, en el encastramiento de acciones y decisiones en sistermas
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amplios que requieren un cuidadoso entrelazamiento de las partes en el todo,
incluyendo lo diverso, contradictorio, paradojal, conflictivo. Asimismo, sera
necesaria la consideracién de fenémenos aleatorios, impredecibles que no
pueden ser reducidos, sino que requieren incursiones dialdgicas que respeten
su carécter heterogéneo y analicen sus posibles planos de articulacion.

En el sentido que lo estamos planteando, resulté clarificador, en direccion
a afinar el marco conceptual, establecer el alcance asignado a categorias
especificamente didacticas que entendfamos operarian como bisagra entre
las categorias tedricas méas generales y las analfticas a construir desde las
referencias emplricas y situacionales. Nos referimos en orden de inclusividad
decreciente a construccién didéctica, construccion metodoldgica y configura-
cion didactica.

Construccién didictica, construccion metodolégica y configura-
ciones didacticas '

En la escolarizacién existe, segun Popkewitz (1998), una prolongada his-
toria con una clase de conocimiento-receta que valora el “hacer” por sobre la
teorfa. Tal conocimiento, de carcter practico, parece definir lo necesario para
propositos pragmaticos. Se refiere a las tecnologias de gestion del aula y al
conocimiento experimental cotidiano. Como aparato conceptual, constituye
un conocimiento instrumental y procedimental acerca de como organizan los
docentes el aula. Asl,

las referencias a que las tareas deben exponerse con claridad y precision, a
las reglas escritas sobre los “deberes” y exdamenes no dejan espacio para la
ambiguiedad, la incertidumbre y la impredecibilidad. Lo claro, lo definitivo,
lo predecible, exigian que los docentes aprendieran los “trucos del oficio”
para introducir orden y estabilidad en el aula (Popkewitz, 1998: 100).

% La gestién del aula se concibe como un procedimiento instrumental y
reutral. En relacién con ello, las recetas establecen ciertos limites respecto de
lo-que se considera aceptable, normal y razonable; “aquello que realmente
funciona”. Conjunto de normas asociado a la sabiduria de la practica.

Una de las principales tecnologias en fa administracién de la ensefianza,
desde esta 6ptica, remite al plan de leccién. Este conlleva un claro énfasis en la
secuencia y el horario; mas atenta a la gestion del tiempo que a la produccion
de conocimiento; normas universalmente aplicables que se traducen en una
normalizacién de las capacidades docentes.
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El conocimiento-receta defini6 los limites de lo que se consideré como acep-
table para ser un docente y alcanzar éxito como tal. En realidad, esta postura
perfila la idea de un docente practico que esta abocado, al decir de Popkewitz,
a “reducir la escala” del curriculum. Aprender haciendo y reduccion de escala
del curriculum inciden en una particular constitucién de subjetividad, construc-
cion de identidad docente. En estos términos, la organizacién del conocimiento
escolar parece componerse de un conjunto de normas practicas. La preocupa-
cién por el conocimiento bien ordenado y por fragmentos especificos resalta
un mundo de fronteras directas y de objetivos explicitos. El curricutum, junto a
dispositivos a él asociados (libros de texto, exdmenes), transmite una sensacién
de orden, de jerarqufa y distribucién secuencial a la organizacion y valoracién
del tiempo pasado en la escuela; “proporciona una sensacion de regulacién y
continuidad interna en el mundo de la escolarizaciéon”.

En este marco, entendemos fundamental reconocer el valor de una construc-
cion didéctica que se plantea superar la idea de la ensefianza como una mera
reduccién de escala del curriculo, para concebirla, en cambio, como proceso
complejo de gestacién de propuestas de intervencién. Para dichas propuestas,
creemos fundamental elaborar, en perspectiva relacional, definiciones, decisio-
nes-y principios orientativos respecto de las categorias de la agenda cldsica y las
atinentes a un sistema categorial ampliado, segun fuera explicitado, sobre la
base ineludible de poner en juego la relacién dialéctica contenido-método.

La construccion metodoldgica3® da cuenta precisamente de la articulacion
forma-contenido en la construccion didactica. En clave de analisis con debates
y producciones de diferentes comunidades académicas en el contexto inter-
nacional, una cuestién que entendemos central en relacién con la posibilidad
de concretar efectivamente un giro conceptual en la temética es la necesaria
articulacién forma-contenido como constituyente nuclear de toda propuesta
de ensefianza.

En este marco, la construccion metodolégica da cuenta por parte del
profesor de un acto singularmente creativo a partir del cual concreta la articu-
lacién entre las I6gicas del contenido (lo epistemolégico objetivo), lo relativo
a la produccién ya existente respecto del contenido (su historia de desarrollo
y principales debates); las l6gicas de los sujetos (lo epistemoldgico subjeti-
vo), que remiten a las posibilidades cognitivas, motoras, afectivas, sociales
de apropiacién de los contenidos; y, por Gltimo, aquellas que aluden a los
ambitos y contextos en las que las dos l6gicas mencionadas se entrecruzan.

30. Categorfa a la que hemos aludido en diferentes producciones, algunas publicadas, particularmente
la expuesta en el capitulo de nuestra autorfa: “Un capftulo pendiente: el método en el debate didactico
contemporéneo”, en AA.VV. (1996).

177



FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA

Construccién casuistica, singular, por tanto relativa, que se genera —por parte
de maestros y profesores— a diferentes escalas (programa, unidad y clase)
por la articulacién de macro y micro decisiones respecto de las propuestas de
intervencion a los fines de la ensefianza. Elementos de sumo valor en la labor
inferencial en los procesos de anélisis de practicas de la ensefianza.

En las producciones que refieren a los procesos de.en§eﬁanza, la .separe.a-
cién con que se percibe método de contenido, crea la.\ llus!én de la existencia
a priori de una metodologia basada en principic?s' didacticos generales' que
posibilitan y resuelven el problema de la transmision al margen de su!etos,
textos y contextos. Se prioriza el aspecto técnico-instrument.al, caradgrlzado
como elemento inmediato de resolucion, entendido como fin en sf mismo y
sin posibilidad de convertirlo en objeto de reflexion. Esta vision del prqblema,
de presencia aun relevante, pareciera dificultar la apertura a una matnz. alter-
nativa en los estudios sobre la ensefianza. En las tres ditimas década§, diversas
investigaciones han vinculado el deterioro cualitativo en las practicas de la
ensefianza, principalmente con dos razones:

o la pérdida de conocimientos sustantivos de grupos disciplinarios
o su eventual transformacién errénea por efecto de “malas”
transposiciones;

e |a sistematica exclusién de conjuntos de saberes entre los que es mas
evidente la ausencia de consideraciones acerca de la logica de cons-
truccién de esos conocimientos especificos.

Es claro que estas observaciones, que llevaron a plantear la nece.sidad.de
profundizacion de los contenidos disciplinarios y a hacerlo en el mé>.<tm9.n|ve|
posible acorde a los desarrollos especificos de cada campo, no han significado
en s mismas el principal viraje en las nuevas propuestas.

Lo que resulta en este sentido realmente diferente es hacerse cafgo de
la diversidad de enfoques y la inclusién de los modos de construccnc.Sn d'e
conocimientos propios del campo o area de que se trate, es decir, la historia
de desairollo, la génesis de conceptos nucleares, los debates actuales, los
contextos de descubrimiento, justificacion y validacion de los mismos. Esf(o es:
fundamental para poder avanzar después en » construcciones metodoiogicas”
pertinentes —en términos didacticos— a la vez que para contrarrestar el efecto
de expresiones didactizadas3! en las propuestas de ensefanza. Do

31. Utilizamos la expresion “didactizadas” para referir a resoluciones dfe corte instrumental en }a enser'\anzf'a,
que acotan y banalizan el sentido de las propuestas didacticas, en particular cuando estas remiten al trabajo
en el aula.
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Un planteo de este tipo rebasa la concepcion curricular que solo considera
la estructura conceptual por transmitir, para atender a procesos cognitivos y
metacognitivos que posibilitan no solo una efectiva apropiacion de las ideas
consolidadas, sino el propio cuestionamiento de las mismas. Para ello, serd
imprescindible disefiar actividades de distinto tipo con el objeto de generar
la construccién de conocimientos por parte del alumno. Doble exigencia para
quien ensefia, pues conlleva siempre como requerimiento basico prestar una
rigurosa atencién a los procesos de transmision a la vez que a los de apropia-
cién. Implica reconstruir los contenidos desde una nueva mirada, la mirada del
otro marcada por la intencionalidad del ensefar. Significa, sobre todo, propo-
ner desde la ensefianza una relacion diferente con el conocimiento. Relacion
que puede reafirmar, incluyendo en las propuestas formativas procesos que
impliquen para los profesores en formacion, desafios del mismo tipo de aque-
llos que luego planteard a sus alumnos (Edelstein y Litwin, 1991).

Esta perspectiva otorga a quien ensefia una dimensién diferente. Deja de
ser actor que se mueve en escenarios prefigurados, para constituirse en sujeto
creador; sujeto que imagina, produce disefios alternativos que, en lo esencial,
den lugar a la reconstruccion del objeto de ensefianza por parte del sujeto
que aprende. Disefios que le otorguen al alumno la posibilidad de recrear,
de resignificar lo que le es transmitido; que lo coloque no en situacién de
posesion-reproduccién, sino de sujeto en busqueda de posibles recorridos,
nuevos atajos mas alld de cualquier camino preestablecido.

Configuraciones didacticas, categorfa elaborada por Edith Litwin (1993),
surge, segln lo expresa la propia autora, como constructo alternativo en el
analisis de las practicas de la ensefianza en la universidad orientada a la iden-
tificacion de clases cuyas estructuras didacticas favorecieran la construccion
del conocimiento por parte de los alumnos.

En el texto gue remite a la produccion resultante de sus investigaciones en
el tema, que tiene origen en su tesis doctoral,32 la autora precisa:

Configuracién didactica es la manera particular que despliega el docente
para favorecer los procesos de construccién de conocimiento. Esto implica
una construccion elaborada en la que se pueden reconocer los modos
como el docente aborda mltiples temas de su campo disciplinar y que
se expresa en el tratamiento de los contenidos, su particular recorte, los
supuestos que maneja respecto del aprendizaje, la utilizacion de practicas
metacognitivas, los vinculos que establece en la clase con las practicas

32. Nos referimos a Litwin (1997b).
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profesionales involucradas en el campo de la disciplina de que se trata, el
estilo de negociacién de significados que genera, las relaciones entre la
practica y la teorfa que incluyen lo metédico y la particular relacion entre
el saber y el ignorar (Litwin, 1997b: 97).

En su perspectiva, “la clara intencion de ensefiar, de favorecer la compren-
sién de los alumnos y de generar procesos de construccién de conocimiento”
distinguen las configuraciones orientadas a la “buena ensefianza” de aquellas
que define como “no didécticas”, en cuanto implican solo la exposicién de
ideas. o temas sin atender a los procesos de aprender del alumno.

Las configuraciones didacticas darian cuenta de los abordajes particulares
de la ensefianza en diferentes campos disciplinarios y serfan, ademés, indicati-
vas de las peculiares formas de practica que un docente genera en referencia
a los mismos, segtin los contextos institucionales en los que desarrolia su labor
profesional.

En la perspectiva de la autora, la configuracion didactica se expresa como
‘propuesta de un docente y no constituye un modelo a ser trasladado de modo
esquemético para la ensefianza de diferentes contenidos. Sin embargo, su
analisis permite reconocer dimensiones que remiten a buenas configuraciones
para la ensefianza y, al mismo tiempo, ofrece la oportunidad de identificar
persistencias y recurrencias de algunas de ellas en cada campo disciplinar. Esto
es posible por cuanto, en las configuraciones didécticas, el docente despliega
y organiza la ensefianza de los contenidos en un especial entramado de dis-
tintas dimensiones.

Desde los datos recogidos en la investigacién, Litwin observa que con los
avances en el andlisis también fue posible reconocer configuraciones defi-
cientes. Estas dan origen a patrones de mal entendimiento y se constituyen
en obstaculo para una comprension genuina. Estos casos pueden originarse
desde la propuesta didactica misma, cuando se opera una reduccion en el
objeto de estudio, simplificaindolo; en otras circunstancias, por la imposibili-
dad de reconstruir el discurso frente a sefialamientos o conclusiones erréneas
por parte de los alumnos.

Las configuraciones didacticas, que la autora presenta como resultado de
la investigacion, fueron construidas a partir de “la identificacién de dimen-
- siones de analisis, que fueron persistentes a lo largo de una clase y que por
su persistencia tifieron la clase permitiendo su identificacion”. Se convierten
en persistentes cuando aparecen reiteradamente en diferentes unidades con
sentido didactico.

Cabe senalar que, al referirse a los procesos de validacion con los profe-
sores que constituyeron la muestra, Litwin sefiala que los docentes recono-
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cieron la configuracién y dieron ejemplos de situaciones didacticas anélogas.
De todas maneras, es claro que su utilizacién no tiene caracter excluyente
en el marco de sus propuestas, lo que le lleva a plantear la diferenciacion
entre configuracion y estilo al reconocer las diferencias con otras practicas del
mismo docente.

No podemos dejar de mencionar, con la intencién de avanzar en la dilu-
cidacién de relaciones entre estas categorias que, en perspectiva de Litwin, la
idea de estilo permitiria comprender fa persistencia de ciertas configuraciones
en las practicas de ensefianza de un profesor. En la misma clave de lectura, el
estilo, caracterizado como estilo de intervencién, se constituye, desde nuestra
Optica, en elemento integrador de las variables que interjuegan en la cons-
truccién metodologica.

Las tres categorias mencionadas ~construccion didactica, construccion
metodoldgica y configuracion didactica— solo son factibles de discriminar, en
sentido estricto, a los fines analiticos. En esta clave de lectura, resultan indica-
tivas de definiciones y decisiones de orden didactico a escalas diferentes. Asf,
la construccion didactica da cuenta de una elaboracién asociada a la recon-
textualizacién, que realizan maestros y profesores, de los disefios curriculares
que operan como regulaciones méas generales de sus practicas. Construccion
que se expresa en las macrodecisiones (epistemolégicas, pedagogicas, psi-
cosociales, historico-culturales, ético-politicas, entre las principales) que en
cada caso se adopten, respecto de la ensefianza de una disciplina o &rea de
conocimientos. La construccién metodolégica avanza sobre un nivel mayor de

* concrecion cuando la recontextualizacion remite a contextos y sujetos concre-
tos desafiando resoluciones creativas de la relacién dialéctica forma-contenido
para la ensefianza en ambitos singulares. Las configuraciones didacticas, mas
alla de que se manifiesten como opciones recurrentes, segin lo expresa Litwin
a partir de datos gque surgen de su investigacién, devienen en construcciones
casuisticas para cada clase que se producen en consonancia con definiciones
y decisiones a nivel de las construcciones didactica y metodolégica. Estas tres
categorias, en el plano de lo concreto, se expresan como parte del complejo
entramado que se produce en la generaciéon de propuestas de ensefianza. Sin
embargo, la identificacion de planos de diferenciacion, sutiles en ciertos casos
y solo accesibles a un registro especializado, permiten inferir la consistencia y
a la vez flexibilidad entre o que definimos como macro y micro-decisiones en
términos didécticos. ’

En algun sentido, y con los recaudos necesarios, estas categorfas se vincu-
lan en términos de escala con los conceptos nucleares en el anélisis didactico:
aula, clase y estructura de actividad. Asf, si bien podria pensarse la cons-
truccion didéctica en conexién con las representaciones aula-escolarizacion,
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construccion metodolégica y configuracion didéctica en nexos de mayor
fuerza y por tanto con menor nivel de distancia (material y simbodlica) remiten
a las més diversas articulaciones segun los enfoques asumidos entre las tres
dimensiones.

Los aportes de la teoria de la actividad

En el marco del conjunto de ideas hasta aqui expuestas, entendemos que
pensar la clase implica abordar la problemética de la actividad socialmente situa-
da, indagar el caracter histéricamente constituido y subjetivamente selectivo de
las relaciones espacio-temporales que la constituyen, y precisar de qué hablamos
cuando nos referimos a la idea de actividad. Reconocemos distintos modos de
abordar su estudio desde investigaciones empiricas (psicolégicas, sociolégicas y
antropolégicas) enmarcadas en la teoria de la actividad, en pafses como Suecia,
Dinamarca, Finlandia, Francia, Suiza, EE.UU., entre otros. Incursionar en estos
desarrollos nos permite una significativa ampliacion de perspectivas en orden a
fundamentar la propuesta de anélisis en el marco del dispositivo.

Una acotada mencion de autores y principales categorias conduce a des-
tacar: a Seth Chaiklin y Jean Lave (1996) en sus desarrolios acerca de la prac-
tica cotidiana situada; la actividad situada como participacién en ambientes
culturalmente determinados. A su vez, Yrjd Engestrém (1996, cit. en Chaiklin
y Lave, 2001), quien enfatiza el valor de avanzar més alla de lo que se conoce
en la situacién inmediata y, hacerlo metacognitivamente, reflexionando acerca
de los propios procesos cognitivos.

Destacada por estos autores, resulta valiosa la idea de eventos interactivos
interrelacionados dentro de una corriente de actividad y, en atencion a ello,
la necesidad de ampliar los horizontes de anélisis convencional de la actividad
situada, especialmente en términos histéricos, punto de mira desde el que
se indagan las conexiones entre practicas locales. En este marco, precisar la
porcién de ambiente que opera como contexto y, por ende, constituye el
“horizonte de observabilidad” de quien ejecuta la tarea.

La comprensién acerca de que un sistema de actividad integra al sujeto, el
objeto 'y los instrumentos en un todo unificado incorpora siempre dos aspec-
tos de la corducta humana: el productivo, orientado a los objetos; y el comu-
nicativo, orientado a las personas. De este modo, produccién y comunicacion
son en ella inseparables. Ademés, otro rasgo clave es que €n los “sistemas de
actividad” se producen discontinuidades; hay acumulacién y crecimiento pero
también perturbaciones, crisis; es decir, su formacién no esta caracterizada
solo por la persistencia, sino por una faceta creativa y productora de nove-
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dades. Cuando las actividades se institucionalizan y alcanzan la condicién de
practicas culturales, suelen tener una vida més prolongada; parecen reprodu-
cir una y otra vez acciones y resultados similares, de una manera visiblemente
mondtona y repetitiva, que confiere una cualidad en apariencia abrumadora
a las restricciones culturales operantes. Sin embargo, un anélisis detenido de
los sistemas de actividad pone de manifiesto que en ellos ocurren constante-
mente transiciones y reorganizaciones. Visto de esta manera, un sistema de
actividad no constituye una unidad homogénea, sino que se compone por
una multitud de elementos, voces y puntos de vista a menudo dispares, entre
otras cuestiones por cuanto contiene sedimentos de modos histéricos pasados
o anticipatorios de futuros posibles.

Cuando se considera el contexto no como variable externa que influye en
las acciones humanas, sino como inseparable de ellas, surgen nuevas catego-
rfas que se constituyen en unidades de analisis. Entre otras, la idea de accién
humana como accién mediada, el concepto mismo de mediacion, participa-
Cién guiada y apropiacion participativa, comunidad de aprendices, comunidad
de practicas destacados por Barbara Rogoff (1990/1937, cit. en Baquero y
Limén Lugue, 2001: 167 y en Wertsch y Alvarez, 1997: 167) y, estrechamen-
te vinculado, el de “aprendizaje por expansién” de Engestrom (1987/1988).
Categorias en afinidad con el concepto de “cognicién distribuida”, cuyos ori-
genes se reconocen en psicologos vy filésofos de fines del siglo pasado, entre
otros Dewey, recuperada mas recientemente por Cole y Engestrom (1988, cit.
en Salomon, 1993) y que retomamos desde Gavriel Salomon (1993).

Estudios de caso con orientacion antropolégica complementados con
estudios de intervencion didactica plantean justamente posibilidades de
disefio del aula como contexto de aprendizaje. En los mismos se indaga
la conformacion de una “comunidad de aprendices”, que emprenden una
“apropiacion guiada” de los significados y lo hacen a través de negociacio-
nes en el marco de “una red distribuida de conocimiento especializado”, de
practicas genuinamente conversacionales. Trabajos que inscriben en esta linea
elaboran modelos de aprendizaje por medio de la ensefianza reciproca en los
que la inteligencia necesaria para realizar una actividad est4 distribuida en el
grupo de pares (“apropiacién mutua”) o en un sistema de alumno y tutor. En
relacién a ello, y por las proximidades con actividades y acciones involucradas
en los procesos que estudiamos, nos interesa particularmente el papel que
se reconoce a la participacion guiada en el aprendizaje de modalidades de
notacién y sistemas de registro; convenciones de construccién, interpretacion
y empleo que se adquieren en actividades de indole cultural. Asf, en el aula
como comunidad de discurso, los participantes son iniciados en los rituales
inherentes a la naturaleza distribuida del conocimiento.
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