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“CAPITULO 4

Intervencion profesional
e investigacion
Una propuesta de formacion




Concita nuestro interés, en este capitulo, la generacién de diagramas
conceptuales que posibiliten el acceso a nuevas comprensiones acerca de las
practicas docentes y de la ensefianza y, en consonancia con ello, a iniciar la
construccién de propuestas de intervencion que, desde tales encuadres, den
lugar a la emergencia de cartografias habilitantes de recorridos alternativos
para la formacion.

Estructuramos este capftulo de modo de dar cuenta en términos des-
criptivos de o que hemos configurado como "dispositivo de formacién en
el andlisis didactico de précticas de la ensefianza”, procurando planos de
transparencia respecto de las estrategias puestas en juego en su particular
despliegue v, a la vez, haciendo visibles sus fundamentos.

El dispositivo de formacion en clave didactica

En la elaboracion de la propuesta formativa cobran fuerza -en tanto
encuadre sustantivo- entre otras, las siguientes postulaciones:

1.. Investigaciones de distinto tipo vy alcance dan cuenta de que la vida
del aula expresa modos diversos de manifestacion, en virtud de los
intercambios e interacciones que se producen tanto en la estructura
de tareas académicas como en los modos de relacion social que se
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establecen. Se generan asf posibilidades diferentes de conocimiento
y, por tanto, diferentes perspectivas de intervencion.

7. La comprensién de las multiples facetas que dan forma y contenido
concreto a las practicas docentes y de la ensefianza en el cotidiano
escolar requiere profundizar el andlisis. Esto implica basicamente,
desde la perspectiva adoptada, la construccion de nuevas relaciones
conceptuales. :

3. Si hien al referir al docente como profesional de la ensefianza se
enfatiza el cardcter reflexivo de su actividad, tanto en la literatura
académica como en las practicas cotidianas, segun fuera sefialado,
el concepto de reflexion no aparece como univoco. En este término
conviven significados que dan lugar a précticas diversas e incluso con-
tradictorias. Entre ellas, interesa valorizar las que conciben la reflexién
como reconstruccion critica de la experiencia individual y colectiva, lo
que implica volver sobre las situaciones, la propia actuacion y los/las
supuestos/racionalidades asumidos/as acerca de la ensefianza.

4. La reflexion asi entendida requiere didlogo, debate y demanda -de
forma ineludible~ contraste intersubjetivo y plural. A la vez, implica
entender que el tiempo de la reflexion critica y colectiva es esencial-
mente diferente de aquel del que se pretende dar cuenta. Hablar
sobre las précticas, analizarlas y confrontarlas obedece a una l6gi-
ca diferente de la légica tedrica a la que se apela en el intento de
explicarlas. El andlisis serd tanto mas potente en la medida en que
pueda reconocerse esa distancia como constitutiva de todo acto de

reflexién.

A partir de estas primeras puntuaciones surgen algunos términos que
nos interesa clarificar: ¢por qué hablamos de dispositivo?; ¢cudl es el sentido
asignado al concepto de dispositivo de formacién?; jqué entendemos por
andlisis y qué significado le asignamos al adjetivo didéctico que lo acompana?
Se trata entonces, de precisar las referencias conceptuales especificas que dan
sustento al dispositivo, que se complementan con las categorlas tedricas ya
expuestas. Asimismo, nos interesa explicitar los atributos que le asignamos,
cuando nos referimos a reconstruccion critica de la experiencia.

La propuesta como dispositivo de formacion

En la medida que, en su desarrollo en el tiempo, afinamos decisiones
estratégicas en la implementacion de la propuesta formativa, cobra para noso-
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tros visibilidad el valor asignado en su construccion a definiciones que, desde
su organizacion e intencionalidad, la perfilan como dispositivo. Este concepto
tiene ya una prolongada trayectoria en el campo de la formacion de docentes.
En tal sentido, junto a M. Foucault,! es claramente reconocible en nuestro
caso, la influencia del pensamiento francés de autores como J. C. Filloux, G:
Ferry, J. M. Barbier, J. Beillerot, J. Ardoino, entre otros.

Al respecto, resultan iluminadores los desarrollos foucaultianos que acerca
del tema realiza Jorge Larrosa. En particular cuando a partir de Deleuze? des-
cribe las dimensiones fundamentales que constituyen los dispositivos pedago-
gicos de produccién y mediacidn de la experiencia de s, distinguiendo

una dimensién dptica, aguella segin la cual se determina y se constituye
lo que es visible del sujeto para sf mismo; [...] una dimension discursiva en
la que se establece y se constituye qué es lo que el sujeto puede y debe
decir acerca de sf mismo; [...], una dimensién juridica, basicamente moral,
en la que se danlas formas en que el sujeto debe juzgarse a sf mismo
segln una rejilla de normas y valores; ...}, y en una dimension que inclu-
ye, relaciondndolos, componentes discursivos y juridicos, [...] la narrativa,
como la modalidad discursiva esencial para la construccion temporal de
la experiencia de si y, por tanto, de la autoidentidad [...]. Por dltimo, una
dimension practica que establece lo que el sujeto puede y debe hacer
consigo mismo (Larrosa, 1995: 292-293),

La mirada sobre uno mismo, en tanto metafora dptica, aparece como una
de las formas privilegiadas de autoconocimiento a partir de la imagen espe-
cular que daria la posibilidad para la mente de la propia imagen exteriorizada.
Suerte de desdoblamiento entre uno mismo vy la imagen que aparece en el
espejo, que hace posible planos de objetivacion en una modalidad particular
de relacion sujeto-objeto. Efecto de la mirada gue permite que aquello a lo
que solo el sujeto tiene acceso pueda hacerse visible para si y para otros, a

“través de algln proceso de exteriorizacién. Esto supone pensar también obs-

taculos en términos de opacidades o filtros que ponen limite a un ideal de
autotransparencia asociado a un ideal pedagogica.3

1. Cabe sefialar que en capftulos anteriores hicimos referencia a la concepdian de Foucault relfativa a los
dispositivos. En este caso, nos circunscribimos a ideas que complementan lo expresado, en particular res-
pecto del dispositivo de analisis de précticas de la ensefianza.

2. Retomado por Jorge Larrosa (1995: 259-329).

3. De ahf que uno de los grandes termas que Larrosa reconoce en la obra de Foucault sea el de la visibilidad
como forma de sensibilidad, dispositivo de percepcion; el examen en fa pedagogia (visibilidadsvigilancia)
y la imagen del panéptico que preside sus analisis de los aparatos disciplinarios en Vigilar y castigar; la
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Particularmente importante nos resulta en este punto del analisis del tema,
el tratamiento que Larrosa realiza de las fichas de observacidon4 —dispasitivo en
apariendia inocuo— que indica a observadores cémo ver y qué se debe mirar,
en tanto condensa formas a priori de la sensibilidad, universales y uniformes.
“La ficha de observacién y registro, con el conjunto de discursos y de practi-
cas que [a hacen posible, con la organizacion espacio-temporal que implica,
establece, en un solo movimiento, el sujeto y el objeto de la visién.” En todos
los casos, es el dispositivo el gue hace posible, aprendiendo sus reglas de uso
legftimo formas correctas de ver y de ver-se. C

En las actividades pedagogicas para el desarrollo del autoconocimiento,
més alla del valor de 1a metéfora éptica, basicamente se trata de hablar y
escribir. El lenguaje como vehiculo para la exteriorizacion de estados subje-
tivos incluye, segin Larrosa, dos imagenes: la imagen de referencia, como
copia de la realidad, y la imagen de la expresion que como lenguaje exterio-
riza el interior. En un sentido, el lenguaje sirve para presentar a los otros lo
que ya se ha hecho presente para uno mismo. El discurso expresivo ofrece
la subjetividad, algo asi como la externalizacién de estados subjetivos. Ver y
hacer ver, hablar y hacer hablar ~aungue no se identifican— guardan clerta
correspondencia; un cierto paralelo entre lo que se dice y lo que se calla, lo
que se ve y lo que se oculta; las formas legitimas de mirar en relacién con las
formas legitimas de decir. £l sujeto en sus posiciones discursivas se construiria
a sl mismo justamente en la operacién de ocupar un fugar en el discursc. De
ahi la importancia de los regimenes de enunciabilidad, es decir, la estructura
y funcionamiento de la dimension discursiva de los dispositivos, entre ellos,
los pedagodgicos.

Narrare, en el sentido de presentar de nuevo, conlleva una huella en la
memoria. Esta palabra, referirfa al ordenamiento de las huellas al contar una
historia. Desde esta vision, la narracién en un sentido reflexivo ~como narrar-
se— estarfa aludiendo al yo que recoge esa huella y la dice. De esta manera, el
narrador ofrece su. propia identidad y permanencia en el tiempo, aun desde
discontinuidades. Es contando historias, las propias, lo que en ellas nos pasa
y los sentidos que les asignamos que construimos nuestra identidad en el
tierpo. Foucault ha sefalado que el poder atraviesa el discurso, que sobre
el discurso se ejercen muitiples operaciones de control. Elio significa pregun-

confesion en La voluntad de saber y en Historia de fa sexualidad, en su Uftima etapa, cuando analiza ios

procedimientos de subjetivacion.

4. Cabe sefialar fa coincidencia de perspectiva en cuanto a nuestra vision critica sobre las planillas/guias o
diferentes formas de prefiguracién cuando se determinan variables o categorlas a tener en cuenta en la
observacién de clases segun plantedbamos inicialmente en la “Introduccién”.
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tarse respecto de los poderes que gravitan en las narrativas personales, por
su gestion social y politica; por los lugares en que los sujetos son inducidos
a interpretarse a si mismos, a reconocerse como parte de una narracion, a
contarse a si mismos de acuerdo con ciertos registros narrativos,

En esta clave de lectura, la constitucion de la experiencia de sf tiene tugar
desde procedimientos de mediacion a partir de los cuales se establecen las
relaciones del sujeto consigo mismo. A ello se agrega el papel de valores vy
normas que hacen que el verse, el expresarse, el narrarse, se constituyan en
actos jurdicos de la conciencia. Asi, la idea de juicio, que denota discernirmien-
to, eleccidn y decision, se asocia a criterio y critica. El sujeto de la reflexion
incorporaria un criterio para evaluarse, criticarse y, ademas, una [bgica juridica
del deber, la ley y la norma al juzgarse que se asocia a los criterios de juicio
dominantes en una cultura. El juicio aparece como dimensién privilegiada en
los dispositivos pedagégicos de reflexién sobre la propia practica profesional
que se plantean a los profesores, Cobran fuerza asi modelos ideales que ope-
ran como tales respecto de la propia actuacion en la practica. En este sentido,
el juzgarse es desencadenante y regulador de todas las actividades de autoob-
servacion y de los mecanismos discursivos de autoanélisis que se plantean en
la reflexion sobre fa practica, cualesquiera sean las modalidades que adopten.
Aquf actla el poder como accion sobre todas las acciones posibles, incluso
en la dimension del dominarse, en las acciones que el sujeto opera sobre sf
mismo con vistas a transformarse. Asl, aprender a mirar, a nombrar, a juzgar,
es reducir la indeterminacion; implica configurar formas de autogobierno,
un actuar sobre uno mismo desde un conjunto de relaciones a partir de la
experiencia de si no como proyeccién espontdnea del yo en una suerte de
reflexividad natural, sino constituido por una serie de mecanismos.

En tal sentido, asumido que lo contingente esta sujeto a cambios yala
posibilidad de transformacion, procuramos —desde el dispositivo de forma-
cién- operaciones de mediacion en la constitucidn de la experiencia de si gue
permitan ensayar nuevas formas de subjetivacién en fa docencia, y hacerlo '
a partir de estrategias que habiliten la posibilidad de verse de otro modo,
decirse, juzgarse y conducirse de una manera diferente en las practicas coti-

- dianas. Este camino precisa iniciarse en espacios colectivos y en las instancias

de formacion.

El andlisis y la reconstruccion critica

Entendemos bésicamente que el analisis moviliza operaciones de pensa-
miento ligadas a proceses de abstraccion que permiten discriminar elementos
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_constitutivos de una totalidad, a fin de su abordaje especffico, sin que ello
signifique escindirlos, ni obviar fas notas que los caracterizan, las propiedades
gue comparten por su inscripcion en dicha totalidad. El desentrafamiento en
profundidad que la operacion analitica hace posible permite fa emergencia
de un movimiento en espiral de nuevas relaciones y articulaciones entre los
elementos considerados. Asi, desde un andlisis unilateral, fruto de una primi-
genia reduccion de foco, progresivamente se avanza a una ampliacién dando
lugar a niveles de andlisis de mayor complejidad que, desde el punto de vista
conceptual, aproximan a una visién polifacética de los hechos, situaciones y
procesos due son objeto de tratamiento. Movimiento gue expresa la relacién
dialéctica consustancial al analisis y la sintesis.

En el caso de las practicas de la ensefianza, el andlisis permite avanzar de
un registro general homogeneizador, adherido a las apariencias (lo captura-
ble desde la superficie y, por lo general, asociado a prefiguraciones ideales
de signo homogéneo acerca de su acontecer —~de mayor recurrencia por los
esquemas y habitus interiorizados), a un registro ampliado, enriquecido por la
elucidacion que tiene lugar a partir del reconocimiento de definiciones, deci-
siones y acciones que como expresion de lo diverso tienen lugar en diferentes
instancias y momentos. Registro que, desde la reconstruccién, hace posible
recomponer el sentido de cada “configuracion didéctica”s a partir de otorgar
visibilidad a componentes y propiedades solapados u opacados que testifican
su singularidad y le otorgan identidad.

En esta clave de lectura como modelo de inteligibilidad, el anlisis se dis-
tancia de la visién clasica que lo asocia a descomposicion, a reduccion de lo
complejo a elemental. Se trata, por el contrario, de superar toda pretensién
simpilificadora y reconocer la imposibilidad de reduccién de la complejidad por
recorte o descomposicion en lo simple.

No se trata exclusivamente de distinguir partes, sino de establecer las rela-
ciones que existen entre ellas, fa necesidad de su presencia, la importancia de
su lugar, de su contigiiidad, de su coherencia. La descripcién inicial (en cierto
sentido ingenua) es siempre necesaria, pero solo se convierte en uno de los
momentos de la busqueda de sentido y este no se logra mas que en relacion
con el que se desprende del propio andlisis. Las relaciones dialécticas entre
diferentes tipos de andlisis permiten a cada etapa adjudicar una significacion
nueva, tanto a la precedente como a la siguiente; asi, cada elemento, cada
momento adquiere significacion solo en relacién con el conjunto de la situa-

5. Utilizamos el concepto de “configuracién didactica” -sobre el que volveremos mas adelante- en el
sentido acuriado por Edith Litwin.

124

INTERVENCION PROFESIONAL E INVESTIGACION. UNA PROPUESTA DE FORMACION

cion y reciprocamente. De otro modo, tal operacién cognitiva se traducirfa
en una amputacion deformante y empobrecedora. Esto justifica la necesidad
de abordar hechos y situaciones en perspectivas diferentes. En este punto, ef
equipamiento tedrico-metodoldgico otorgard riqueza y pertinencia a la bis-
queda de sentido en Ias situaciones objeto de analisis. Para ello, es necesario
asumir, al decir de Ardoino (1993}, un doble movimiento: uno que esclarece
una primera opacidad, otro que descubre una segunda opacidad, la que resul-
ta de un mejor conocimiento de nuestros limites.

De alli que, en la opcion que realizamos, el analisis se asocie con la idea
de deconstruccidn-reconstruccion y, més precisamente, con reconstruccion
critica. La idea de reconstruccién supone deconstruccion; desmontar de
antemano todo montaje. Implica desplegar un pensamiento desde adentro,
extrafio a toda posicion de dominio del sentido v la significacion. En realidad,
constituiria ~en un sentido derridiano~ un contramovimiento respecto del
saber absoluto. )

En Derrida, segun Cristina de Peretti (1989), la reconstruccién se presenta
como una técnica practica de intervencién activa e innovadora. No significa
mera aniquilacién ni sustitucién con vistas a una nueva restitucion. La recons-
truccién se opone a la simplicidad de una operacion semejante. Estrategia que
se realiza mediante una operacién textual que produce un desplazamiento
de cuestiones y problemas, un cambic de terrenio. Y lo hace a partir de un
determinado trabajo de lectura vy escritura. En este sentido, la reconstruccion
es un procedimiento para leer y escribir de otro modo. Busca el limite para
mostrar los propios desajustes y falacias. Debe comprenderse como el trastor-
no del discurso y la lectura que pretenden el dominio sin reservas del sentido
y de la significacién, como el contramovimiento del dominio que conduce a
un saber absoluto.

La reconstruccién deja venir lo que no era ni pensable, permite que
los textos digan de otro modo lo que siempre se habia crefido gue decfan.
Es aventurarse a desenmarafiar la textura de los textos, quizés también
para enmarafarlos de otro modo, admitiendo en ello una necesaria
perturbacién.

Esto significa, en la perspectiva de Foucault, retomada por Gabilondo
(1990), que no se trata solo de movernos desde las condiciones de posibilidad
de nuestro pensamiento. No es suficiente aceptar lo dado, lo inmediato como
algo natural. El objetivo no es que surja lo que pensamos, sino que se creen las
condiciones para que sea posible pensar otra cosa, diluyendo toda obstinacion
e impermeabilidad. Para ello se deberd dar lugar a la suspicacia, a la sospecha.
Esto significa reconstruir las formas concretas de institucionalizacién de los
valores, las modalidades de conocimiento dominante. Se habra de sospechar
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a fin de crear condiciones para una investigacion efectiva de la emergencia de

los sticesos, para lograr el.acceso a las instancias silenciosas y silenciadas. En
este marco, al reconstruir, el pensamiento recupera la descripcion como des-
ciframiento, como el arte de iluminar a partir de una voluntad hermenéutica
que dé lugar a sentidos diferentes.

La reconstruccion tiene que ver con la problematizacion de las evidencias
y universalidades que nos habitan y configuran nuestras formas de conoci-
miento, nuestras formas de relacidn con los demas y con nosotros mismos.
Significa poner en cuestién aguello que, por habitual o familiar, hemos natu-
ralizado y que, por eso, ha tornado dificil reconocer su raiz problemaética. Se
trata de ahondar, en cambio, en direccién retrospectiva para interpelarlo,
asumiendo en este movimiento, su provocacién inquietante.

En este marco, postulamos la reconstruccion critica como invitacion a un
ejercicio sistemético de produccion de un efecto de extrafieza y desfamiliariza-
cién que ponga en suspenso las evidencias, las categorias y modos habituales
de pensar, de describir y explicar, en este caso, las practicas de ensefianza.
Procurar pensarlas de otro modo; admitir las vias de entrada maés diversas para
una lectura, una mirada, una escucha y, de esa manera, reconstruir su com-
pleja trama. Y en funcion de ello, asumir la critica en su contingencia como
préctica, es decir, admitiendo el cardcter provisional y local de su ejercicio con-
creto que, como consecuencia, la significa como no definitiva ni garantizada,
sino constantemente retomada y reexaminada en forma radical.

La experiencia en la reconstruccion critica

En tanto la propuesta alude a la idea de reconstruccidn critica de la
experiencid como alternativa para el analisis de las précticas de la ensefianza,
nos interesa presentar también el alcance que asignamos al .concepto de
experiencia. , ’

Experiencia, del latin experientia, salir hacia fuera, pasar a través.de; lo
existente, el mundo ante la mano, fuera de si. Vivenciar lo existente no en
términos de distincion, clasificacion y ordenamiento del mundo interpretado
y valorado. No es ya juzgar o valorar las cosas, no es apropiarse de lo. que
hay, sino un dejar aparecer lo existente en el propio ser, en su plenitud y en
su lejania.

La experiencia remite siempre a lo singular, no lo individual o particular. En
ella, lo real se nos presenta en su singularidad, por tanto, como incomparabile,
irrepetible, extraordinario, Unico, insélito, sorprendente. Acercarnos a lo real
en singular nos singulariza.
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Al decir de Jorge Larrosa:

La experiencia no es lo que pasa sino lo que nos pasa. Aunque tenga que
ver con la accidn, aungue a veces se dé en la accion, la experiencia no se
hace sino se padece, no es in'tenéional, no estd del lado de fa accion sino
de la pasién. Por.eso la experiencia es atencion, escucha, apertura, dispo-
nibilidad, sensibilidad, exposicion (2003: 35).

La experiencia implica el punto de vista de la pasion, por lo que reclama un
lenguaje peculiar para elaborar "el sentido o sinsentido de lo que nos pasa y
el sentido o sinsentido de las respuestas que eso gue nos pasa exige de noso-
tros”. Necesitamos en consecuencia de un lenguaje que nos permita dar cuen-
ta de la experiencia sin desapasionar los registros que logramos acerca de ella.
No puede ser anticipada, no tiene que ver con el tiempo lineal de lo previsible,
de la prescripcion, de la prediccion, de la planificacion. La experiencia, en todo
caso, estd asociada al acontecimiento, aguello que no depende de nuestra
voluntad. Tiene que ver mas bien con el limite del poder, con el no-poder, de
modo tal gue no se resuelve desde imperativos o reglas para la practica. De
ahi que referir a la experiencia requiera un lenguaje para-la conversacién, una
refacion de horizontalidad que dé cabida a la subjetividad vy la alteridad. Una
lengua que nos haga pensar y poner en comun lo que-pensamos para efaborar.
con otros el sentido o sinsentido de lo que nos pasa; que haga posible decir
y, a la vez, escuchar lo que atin no comprendemaos.

La textura de la experiencia toma su forma, se trama paso a paso. Es ini-
maginable, no es posible saber acerca de efla mientras se va dando, ni en qué
direccién avanza. Solo una mirada proyectiva o retrospectiva puede explorar
sus sentidos. Es por ello que en la reconstruccién critica de la experiencia tal
como la-pensamas nos interesa capturar lo que de ella sea capturable. Inscribir
asi en el orden de lo no dicho, no escrito, no registrado, no documentado,
incluso no reflexionado, aquello que pareciera quedar adherido en el cotidiano
a sucesos elementales, en apariencia fragmentarios, insignificantes, banales,
incluso fallidos. Procurar verlos y hacerios ver, escucharlos y hacerlos escuchar,
saberlos y hacerlos saber, comprenderlos y hacerlos comprender, implica de
algiin modo volver a vivirlos y trasmitirlos. Hacerlo, mas alla de la refiguracion
propia del recuerdo, de la memoria gue preserva u olvida, deforma o transfor-
ma. Se trata de ensayar, desde el retorno reflexivo sobre la experiencia, otros
modos de decir y de interrogar las practicas de la ensefianza.
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El anédlisistlidactico como opcion

Para completar el esquema conceptual que configura el encuadre basico
del dispositivo de formacion, cabria explicitar por qué optamos por la idea de
analisis didactico.

Esta expresion ha sido objeto de traducciones diversas en las Gltimas déca-
das por diferentes autores y comunidades académicas. Asi, David Hamilton
(1999), reconocido por sus estudios genealdgicos en relacién con la pedago-
gla y la didactica, realiza interesantes observaciones respecto de la cuestion,
que interpretamos pueden resultar aclaratorias de nuestro pensamiento al
colocarnos con ellas en situacion de didlogo.

En un escrito-titulado “l.a paradoja pedagogica (0: (por gué no hay una
didactica en Inglaterra?)” se senala que el ensayo fue escrito por dos razones:
investigar la paradoja del reciente uso angloamericano deltérmino pedagogia,
que reflefa ef uso del término didactica en Europa Continental; y realizar una
observacion sobre el estado de los estudios acerca del curriculo y, en particu-
lar, las relaciones de este con el andlisis didactico y pedagdégico.

Desde la distincién de ralz alemana entre gran didsctica (Baumeister) y
pequenia didactica (Handeweker) atribuida a Gunden, se marca una diferencia
en la concepcion de esta disciplina. Por un lado, significada como responsabi-
lidad de planificadores educacionales a cargo de disefar, construir y guiar los
sistemas de instruccion, se precisa el alcance de la gran didactica; por el otro,
lo que se caracteriza como pequera didéctica asociada a oficio de artesanos.
Divisoria clave en la historia educacional que marca la separacién entre la
actividad de la “ensefianza” de aquella que define "lo que se ensefia”, esta-
bleciendo dos areas de practicas separadas.

Hamilton, que realiza una revision de la teorfa educacional a partir de la
obra de Wilhelm Dilthey (1833-1911), genera una nueva vision de la didactica
a partir de la cual se sostiene que el pensamiento y la practica educacional
deben construirse sobre un analisis de la experiencia vivida por los practican-
tes, a partir de una conciencia de-la historia de la practica v, a la vez, una
anticipacion hacia el futuro de la misma. En este marco, el andlisis didéctico
retoma el estudio de la ensefianza como un oficio situado en el aula escolar,
pero que integra la pequefa v la gran didéctica, en cuanto comienza a ser
asociada también a una concepcién extendida de la instruccion, entendida
como combinacion de deliberaciones histéricas, sociales y culturales. Hamilton
destaca que la ensefianza trata tanto de codigos como de métodos. Asi, los
mas diversos aspectos de la vida educacional se entrelazan en lo que acontece
en fas aulas, desde los contenidos del curriculo, estrategias y técnicas hasta
los métodos y evaluaciones. Aspectos estos acerca de los que el trabajo del
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maestro o profesor especifica una versién particular en consonancia con el
contexto institucional y las representaciones sobre el propio trabajo

Nos resulta sumamente interesante vincular estas consideraciones para
precisar la propia caracterizacion del andlisis como didéctico, pues indudable-
mente remite & un debate de larga data en el campo de los estudios relativos
a la educacion. En nuestra perspectiva, esta definicién se inscribe en la postu-
lacidn de la ensefianza v las teorfas acerca de esta practica como objeto de la
didactica. Enfoque para el que esta disciplina no se reduce a aportes que per-
mitan instrumentalizar metodoldgicamente lo que hay que ensefiar, sino que
abre debate sobre qué merece ser ensefiado, situando la accion educativa en
un marco de comprensién mds amplio. Esto permite romper la dependencia
o solapamiento de la ensefanza con perspectivas psicolégicas o psicopeda-
gbygicas vy, a la vez, con aquellas derivadas de la sociologia del curriculo, de
modo que, descolonizada epistemoldgicamente, pueda generar conocimien-
tos propios. Pretensién en la que no cabe soslayar que entendemos que esta
disciplina necesita atin avanzar en la consolidacion de su potencial productivo;
esto es, profundizar investigativamente en la ensefianza como campo de
practicas y produccién tedrica de manera de ampliar de su sistema categorial,
proceso ya iniciado a partir del reconocimiento de fos limites planteados desde
la llamada agenda cldsica de la didéctica.

En esta clave de andlisis respecto de la produccion del discursa didactico, -
nos resulta clarificador el aporte de Alicia Camilloni (1998). Esta autora sefia-
la que el sujeto es tratado como universal o concreto pero no como sujeto
empirico. Es este quien proclurard “penetrar en los contenidos manifiestos
para reconstruir su significaciéon tedrico-practica en términos gue permitan ilu-
minar la situacion particular y fa interpretacion que de ella se hace”. Por ello,
en ambos casos, se trate de un sujeto universal o concreto, “el empleo de la
teoria didactica en la accién pedagdgica exigird siempre un esfuerzo de aco-
modacién”. En esta direccién se juega, para la autora, el alcance y a la vez el
limite del aporte que la teorfa didactica puede hacer a la practica pedagdgica.
“Ninguna teoria permitira pasar al caso individual sin una mediacion fruto de
la reflexion critica y la decision creativa.” Traduccion de la teorfa que requiere
una habilidad particular por parte del docente que, en su visién, no se suele
desarrollar en forma expresa en los procesos de formacion. De ahl que se
torne azarosa e inclusc imposible la utilizacién efectiva de la teorfa didactica,
en particular al esperar de ella lo que no puede proporcionar:

La teoria didactica adguiere mayor validez y aplicabilidad en la medida

en que no habla de sujetos empiricos, aungue si requiere que sitlie a los
docentes en una sociedad y un momento histérico y que se plantee como
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proyecto de transformacion para el mejoramiento de la realidad de la
educacién. Pero para que alcance su valor en la accion, los sujetos empi-
ricos deberan estar preparados para reconstruirla creativamente, decidir y
actuar, con conocimiento e interés (Camilloni, 1998: 32).

Fste planteo de las relaciones entre teorfa-empiria resulta coincidente

con nuestra vision acerca de la relacién entre teoria didéctica y practicas de

Ja ensefanza, plataforma de sustentacion en la configuracion del disposi-
tivo de forracion. Solo desde este posicionamiento serd posible y cobrara
sentido la ampliacion de la agenda clésica a la que aludiamos. Sefalar los
limites de un andlisis de las practicas en el aula acotado al esquema de
variables como objetivos, contenidos, métodos-procedimientos, actividades
y evaluacion para incorporar un interjuego categorial de mayor compleji-
dad ~configurado desde un esguema multirreferencial- como proponemos
cobrara significado en tanto sea utilizado con pertinencia segun las 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 pedagégico, la idea no es abandonar el refe-
rencial identificado como cldsico, sino redimensionarlo desde un sistema de
mayor inclusividad. Esto es asi en cuanto entendemos que en relacion con
situaciones de ensenanza resulta ineludible considerar la problematica de
los objetivos, los contenidos, las actividades, los aspectos metodolégicos,
la evaluacion. Sin embargo, hacemos explicito que contenido y método
constituyen los componentes nucleares alrededor de los cuales se articulan
los demas elementos, entre los que habria gque incluir lo relativo a tiempos,

espacios, discursos, estructura de participacion, agrupamientos, interaccio-

nes, clima, estilos, entre otros.

Por otra parte, en tanto se trata de practicas situadas ~histérica y social-
mente~, sujetos e instituciones en sus respectivos contextos se constituirian
en ejes de multiples conexiones. En esta clave de interpretacion, se requeriria
ademds integrar conjuntos categoriales resultantes de entrelazar historias,
trayectorias, campo, posiciones, representaciones, creencias, valores, habitus,
estrategias, identidades, entre otros conceptos. Asimismo, otros que habili-
ten el registro de los procesos que transversalizan las relaciones entre estos
componentesivariables como los de transmision, reproduccion, produccion,
apropiacion, negociacién, resistencia, entre los principales.
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La construccién metodologica. El modus operandi en la
propuesta '

En primer lugar, cabe sefialar que no desconocemos el reto que implica
poner en palabras una propuesta de formacion de la que uno es parte en su
génesis y desarroflo. 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 memoaria 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 articulacion 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 enfoque postulado tedricamente. Para procurar; de este modo, abrir
curso a una via de comprensién y apropiacién significativa que potencie sus
posibilidades de transferencia generativa en diversas situaciones. La intencién
de dar concrecidn al desafio de preservar la dialéctica contenido-método,
conduce a tomar distancia de visiones que entienden esta relacién en términos
isomorficos. Planteos que, en definitiva, subsumen la cuestion a una vision
reducida de las relaciones teorfa-practica, otorgando siempre a la practica un
sentido aplicativo de las teorfas.

Desde la perspectiva planteada, cobra fuerza la idea de imaginar la
ensefianza de la propuesta a la manera de un modus operandi,6 al decir de
Bourdieu (1975, y con Wacguant, 1995), en este caso, en referencia a la for-
macion en el “anélisis didéctico” de las practicas de la ensefianza.

Otra idea potente, en esta misma direccion, surge de la lectura de Santoni
Rugiu (1994). En este caso vale la analogfa con las experiencias de formacién
en el oficio en los talleres artesanales del medioevo y en particular la metafora ‘
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 degtacar los aportes de Bourdieu cuando refiere al aprendizaje de lo que denomina
g/ mo_dus loperandl cig la investigacion como a los autores que aluden a “la cocina”, “la trastienda” de la
investigacion, expresion esta Gltima que se constituye en thulo de la obra compilada por Waineman, C. y
Sautu, R. (1997),

w
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este a la vez que acompana, muestra y demuestra procurando incluso, en

muchos casos, pistas modelizantes, guarda para si, un plus de misterio gue
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 unt sinnamero de maestros en instituciones educativas, la idea
resulta fértil. en este caso, para asumir el desafio de construir una posicién
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 particutar inscripcién como sujetos
en las practicas de ensefanza. Tentativa que se asume como viable desde la
apelacion a procesos metacognitivos y metaanaliticos gue habiliten presgntar
planos de visibilidad respecto de aquello que permanece opacado en situa-
ciones de andlisis de practicas. Situaciones en las que el sujeto que analiza es
sujeto v objeto al mismo tiempo, por las diferentes formas de implicacion en
los procesos objeto de indagacion. Tentativa que se orienta en la per.sp.ectiva
sugerida por Bourdieu (1995), cuando refiere a la necesidad de “objetivar al

sujeto objetivante”.

S aportés didécticos de la propuesta

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

1. Nucleos conceptuales.
2. Ejercicios de andlisis de situaciones de practica de la ensefianza.

3. Texto de reconstruccién critica de la experiencia.

A partir de ellos, la propuesta como dispositivo de formacion va arti-
culando dialécticamente teoria-empiria, propiciando diferentes niveles de
aproximacion, inmersion en procesos de lectura y andlisis a distintos planos
respecto de las précticas de ensefanza. De este modo, se procura desdg una
l6gica recursiva hacer foco en diversas problemdticas, dimensiones y niveles
de significacién respecto del objeto.

1. Los nucleos conceptuales

Los nicleos 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 analisis didactico como opcion para abordar la reflexién critica
sobre las practicas de la ensefianza. Se incluyen, como punto de partida nece-
sario para un abordaje del trabajo de campo (recuperacién de informacién y
materiales de situaciones de ensefanza), 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, sinc en constante
interjuego con los otros dos soportes: l0s ejercicios de analisis y la elaboracién
del texto de reconstruccion critica.

Mas allé de algunas variaciones circunstanciales, dichos nucleos refieren a:

e La especificidad de las précticas de la ensefanza como préacticas
educativas y sociales histéricamente situadas. Con este planteo se
procura dar cuenta de su configuracion como objeto de estudio,
despejando sentidos gque 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 ef 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, segin ya fueron expuestas.®

e [l papel asignado a lo metodolégico en la ensefianza otorga tam-
bién sustento al encuadre tedrico. La justificacién de la relacién dia-
léctica contenido-método como razén ontoldgica de las practicas de
la ensefianza (Edelstein y Rodriguez, 1974) se presenta comao aporte
sustantivo en la intencién de profundizar en la caracterizacion de las
practicas de la ensefianza como objeto de estudio. En tal sentido,
ingresa la categorfa construccion metodoldgica como aporte al tema
y en la idea de recuperar, junto al contenido, el papel del método
como categorfa central enla didactica, soslayado en los debates
contemporéaneos en el ambito de esta disciplina. Se fundamenta esta
postulacion significandola como construccién singular, casufstica
que surge de la articulacién entre las ldgicas del contenido a ensefiar
y las logicas de los sujetos que aprenden, mediadas por los dmbitos
0 contextos donde tales légicas se entrecruzan. En este marco, se

7. Estos constructos conceptuales se recuperan de trabajos de diferentes antropdlogos, entre elfos Elsie
Rockwell y Elena Achilli. ‘

8. Las mismas se exponen en el capitulo 3, en el apartado “Las précticas de la ensefianza como practicas
sociales”, al referir al punto de vista propio, en particular respecto del objeto de andlisis.
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asigna especial importancia al papel del docente como sujeto-autor

de la construccién metodoldgica, cuando en la generacion 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).

¢ Abordar la complejidad y problematicidad de estas practicas se pre-
senta, en consecuencia, como un desafio de orden tedrico y metodo-
fogico gue impone ampliar los registros que sobre ellas se realicen. La
bisqueda en este sentido conduce a la incorporacion de los aportes
de la perspectiva socicantropologica? y de la narrativa en investiga-
cion educativa. Su tratamiento se entiende fundamental en cuanto a
revisar matrices incorporadas en los procesos de escolarizacién 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 fa recoleccién. de informacion
a parametros prefigurados. Se enfatiza el valor de recuperar como
memoria de experiencia situaciones vivenciadas, y en las posibilidades
de efucidacidén que se abren a partir de lecturas y escrituras que las
termaticen vy, a la vez, problematicen, documentando lo no documen-
tado en direccidén a construir nuevos conocimientos acerca de las
practicas de la ensefianza.

o 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. El reconocimiento de diferentes posturas respecto del
papel asignado a los procesos reflexivos en la formacion de docentes
y la revision critica de las principales postulaciones sobre el tema
sostenidas por diferentes autores permite determinar problemas cen-
trales que se suscitan en la implementacién concreta de. alguna de
estas propuestas, soslayadas en muchos casos tanto en los ambitos
de debate académico como en aquellos de decisién politica. Nucleo
conceptual que opera como eje estructurante que atraviesa toda la
propuesta formativa y articula el despliegue de las principales catego-
rfas tedricas con una particular manera de orientar el plano procesual
practico desde los ejercicios de andlisis y el texto de reconstruccion

9. £n este caso se toman como referencia fos desarrofios en la materia realizados por Elsie Rokwell y Justa
Ezpeleta (1990; 1997) en México, ampliados con los aportes de autores refevantes en la tematica a los que
se mencionara en capftulos anteriores.
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critica. Se procura con ello tramitar una experiencia de formacién en
proximidad con una vision genuina y ampliada de profesionalidad
docente.

2. Los ejercicios de andlisis

En procura de lograr la articulacion forma-contenido y para poner
en juego las decisiones tedrico-metodoldgicas asumidas, se construyen
gjercicios que permitan concretar diferentes experiencias de andlisis de
situaciones de practicas de ensefianza. En su elaboracion estan ya preséntes
postulaciones que interpelan ciertos enfoques respecto de la reflexion acer-
ca de ellas; principalmente: la clara delimitacién de las situaciones objeto
de analisis y por tanto de reflexion, significadas como de alta complejidad
y con determinaciones multiples; la apelacion a referencias diversas, recu-
peradas tanto de experiencias de la practica como de desarrolios tedricos
formalizados, resultados de investigacién; y, por ltimo, la conformacién
de un grupo, espacio colectivo que posibilite al decir de Bourdieu, el
autosocioandlisis, que permita la emergencia de un ambito deliberativo,
de didlogo intersubjetivo y plural, que albergue mdltiples voces vy, a modo
de foro, propicie la internalizacion de'un_a manera diferente de ejercer la
critica entre pares. 10

Estos ejercicios no se plantean como reconstrucciones lineales que priori-
zan lineas de continuidad cronolégica, sino que, como memoria de experien-
cia, interrogan la dimension 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:

o

Microexperiencia,

b. Reconstruccion de una situacién de practica de la ensefanza desde la
memoria.

C. Andlisis de registros observacionales.

d. Observacion en pequefios grupos de una clase.

10. §§ recuperan también como referentes en este planteamiento categorfas como comunidad de practicas,
participacion guiada, apropiacion participativa y cognicion distribuida que seran expuestas mas adelante, en
refacion con las inscripciones tedricas que les dan origen y fundaménto.
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Para resolver la secuencia en su presentacion, creemos pertinente comen-
zar por un ejercicio compartido en el que el docente formador coordina una
situacion de ensefianza gue se constituye en pretexto de analisis y luego
metaanalisis. No se convoca al andlisis de las propias précticas 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 gjercicio de reconstruccion de la memoria, conscientes de su efecto
movilizador de modelos internalizados, el énfasis se coloca en las cuestiones
de orden metodolégico en primera instancia. Con los mismos argumentos, se
pospone la observacion de clases, por entender que en este ejercicio es nece-
sario extremar los recaudos teéricos, metodologicos y éticos.

a. Microexperiencia

Plantea al grupo en formacion la participacion en una microclase que
luego sera objeto de andlisis. ,

La propuesta de ensefianza pone en juego una situacion didactica en
sus diversos componentes, Sobre esta base, a partir de la deconstruccion y
reconstruccién 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 refaciones aprendizaje-ensefianza”; a diferen-
tes formas de agrupamiento en la organizacion del grupo para el desarrollo
de las tareas propuestas, como la lectura de un texto literario, solicitud de una
produccién escrita en relacion con ¢l texto leido; usos del tiempo v el espacio;
configuracion de la arquitectura de la clase, la organizacion del escenario; 1a
ubicacion de alumnos y profesor; integracion de diferentes formatos: interro-
gatorio, exposicion, 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 consignas de trabajo, entre otros.

La propuesta aporta ciertas herramientas conceptuales y metodologicas
que hacen posible la concrecion de un primer nivel de andlisis. Al respecto,
se puntualiza que la clase, como estructura global de actividad, se expresa en
multiples 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” arientativas 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 identificacién de decisiones que fundamentarfan 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 gue ver con las particulares resonancias que en el grupc;
generan las propuestas de ensefianza del maestro o profesor, como asi tam-
bién con algunas situaciones coyunturales a nivel institucional o del contexto
y respecto de las cuales muy dificiimente 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, filosoficas, antropolégicas, politicas, éticas, estéti-
cas, entre ofras. 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, buscard
modos particulares de resolucion segun la singularidad de cada situacién o
episodio, en cada ambito y contexto de actuacién.

Cabe sefialar que el trabajo reconstructivo de un sjercicio preparado inten-

cionalmente para operar el andlisis transparenta el estricto y pormencrizado
recaudo tedrico-epistemoldgico y metodoldgico que se reconoce en la clase
planteada como microexperiencia. £llo permite inferir una caracterfstica cen-
tral de estas practicas que indican que, a mayor “profesionalidad”, "oficio”
0 “experiencia-trayectoria”, se advierte aun en la inmediatez y ante sucesos
0 ‘episodios imprevistos, también una mayor coherencia en la relacién entre
micro y macro-decisiones. !

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

11, lezé la mayor parte de las investigaciones que aluden a esta caracteristica sean aquellas de base
cogmt‘;va que mc_:agan acerca del comportamiento-de “expertos” y “novatos”. Sin embargo, los resultades
qbtemdgs a partir de estudios que se enrolan en ofros programas o tradiciones coinciden en este sentido
sin aludlir a estas expresiones. Estudios socioantropoldgicos, entre otros. T ’
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la propuesta de una clase —en una particular configuracién que articula béasica-
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 avanzard
progresivarnente con los siguientes ejercicios respecto de las huellas de matrices
y modelos internalizados. en muchos casos acrfticamente. En particular, hace
visible la actualizacién en situaciones de inmediatez, donde no hay lugar para
la toma de distancia que requieren los procesos de objetivacidon de las propias
practicas. Reconocimiento posible, en este caso, a partir de comenzar a ensayar
el uso de herramientas metodoldgicas para el andlisis e interpretacion.

En realidad, se comienza ya a reconocer el valor de operar planos de

racionalidad desde las instancias de preparacion-prevision, 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 hipdtesis 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 objetivacion, incluso tratdndose de una microexperiencia, es
decir, de una clase acotada en el tiempo, reclama la necesidad de ampliar los
registros tensionando los limites de ciertas simplificaciones habituales. Hacerlo
apelando a la mirada, la escucha, la lectura atenta y cuidadosa, asurniendo la
incompletud de la captacién individual y la necesariedad de complementarse
en y con otros. Este ejercicio pone en juego la relacion descripcion-interpre-
tacién y la importancia de la validacién, 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 categorfas que la didactica clésica colocd como patrén
basico de analisis para avanzar en una perspectiva que, sin desconocer el valor
de tales categorfas, las amplie de manera tal de hacer factible el adentrarse
en la singular trama de hechos v situaciones, traspasando atributos formales
comunes y recurriendo para.ello a claves de interpretacién que resulten perti-
nentes en cada caso. La experiencia nos fue sugiriendo la necesidad de apelar
a conjuntos categoriales en coherencia epistemoldgica y particularmente
atentos a lo casuistico. ' .

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 relacion forma-contenido. Importa, ademas, mencionar
la ampliacion-recreacién de este ejercicio, cuando con la idea de quebrar una
pasible cristalizacion de la propuesta como estructura extrapolable mecani-
camente con independencia de los contenidos, los sujetos v los contextos, se
solicita construir alternativas a esta clase seleccionando alguno de los elemen-
tos de su construccion metodolégica, marcando especialmente diferencias en
atencion 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 analisis de una clase expositiva.14 La intencion es que el
practicante devele como en tal caso también es posible reconocer —de mediar
una propuesta didactica~ segmentos, eje estructurante articulador, ademas
de variedad de formatos desde la inclusién de narrativas diferentes y los mas
diversos recursos, articulados en funcién de la intencionalidad transmisiva de
la estructura conceptual presentada.

b. El ejercicio de reconstruccion de una situacién de practica de fa ense-
Ranza 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 sistema educativo~, o de instancias de capaci-
tacion. Para orientar su realizacion, se invita a la conformacion de pequefios

12. Cabe sefalar que se incorparan 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 terna
por estos autores.

13. Con "formato” nos referimos a formas metddicas, es decir, como las diferentes maneras a partir de las
cuales se operacionaliza una construccién metodolégica 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 didacticas en clases expositi-
vas en el aula universitaria construidas por Edith Litwin (1997b).
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grupos (no més de cuatro personas). Una vez organizados, se solicita a cada

integrante que, a partir de un retorno reflexivo sobre si mismo seleccione una
clase, que le interesaria poner en situacién de analisis con otros. Luego de este
momento, se plantea que cada uno relate brevemente a sus compafieros cudl
es el motivo por el que interesa compartir el anélisis de esa clase.

£t grupo, luego de escuchar cada presentacion, elige una de las clases para
la concrecién de la siguiente etapa del ejercicio. Se plantean, entonces, diferen-
tes tareas segun la funcion que se adopte en consonancia con la clase objeto de
andlisis. El integrante que participé directamente de esta realiza una descripcion
lo més exhaustiva posible, procurando sostenerse en el plano descriptivo y sin
avanzar en la interpretacion. Los demas integrantes realizan un registro tam-
bién lo mas exhaustivo posible y sostienen una escucha atenta, sin operar la
menor interrupcion y en procura de dejar en suspenso los juicios, colocandose
en una situacion de atencidn flotante, focalizacion progresiva y categorizacion
diferida.’s Una vez finalizado el desarrollo del relato, quienes estan en la posi-
cion 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 la clase elegida: qué le significa narrar a otros
y escucharse a si mismo en la narracion y el efecto que provocan las preguntas
recibidas una vez finalizado el relato. A quienes estan en posicion de escuchas,
considerar qué resonancias tiene para ellos el “escuchar”, como se involucran
y van construyendo una posicion en relacion al relato; qué imagenes 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 tedrico-metodoldgico. El subgrupo en
conjunto analiza los motivos que le llevaron a elegir esa clase para su recons-
truccion y qué es posible objetivar en el juego de espejos e implicacion 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 comdn, gue hace posible compartir rondas de
refatores y de escuchas, ademas de los diferentes motivos que flevaron 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. Posicion sugerida por diversos antropdlogos para el entrevistador en situaciones de entrevista abierta,
también utilizada en abordajes ciinicos, particularmente desde el psicoanafisis. :
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grantes son docentes en ejercicio. Elo 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 eleccidon 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 ensefianza. Se destaca, ademas, el valor de descentrarse del
lugar docente y volver sobre la perspectiva de alumno, al reflexionar sobre
una clase.

También se advierte el desaffo que implica diferenciar descripcién de inter-
pretacion y el aporte de la triangulacién (en este caso de técnicas y sujetos) en
situaciones de andlisis donde la impronta de la subjetividad es fuerte. En esta
oportunidad se demanda nuevarmente un esfuerzo importante en términos de
torna de distancia dptima en el juego de espejos e implicaciéon 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 incorporacion 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 andlisis y abre a la
exploracion en el uso de herramientas metodoldgicas propias de los abordajes
socioantropol6gicos y de la narrativa en investigacion educativa.

c. El analisis de registros de otros docentes ~maestros y profesores— en la
discipling o érea de formacion profesional

Este ejercicio se orienta a la exploracién de situaciones de practica de ense-
fianza 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, extrafdos de un banco de datos armado sobre fa base
de registros observacionales realizados por participantes en diferentes seminarios. En la seleccion de los
mismos, solo se atiende a que den la posibilidad de una comprension global de la clase, 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 intencion es, ademas, profundizar en lo

relativo a la produccion de registros observacionales, como registros exhausti-
vos, densos'’ en la inquietud por lograr cierto dominio en esta técnica previo
al planteo del préximo ejercicio que requiere la realizacion de un-registro de
este tipo en situacion de observacion directa de una clase.

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

En esta situacion, se conforman subgrupos de no mas de tres o cuatro
personas con afinidad disciplinar en lo que hace a su formacion y actuacion
profesional dada la importancia que se asigna a la dimension del contenido
en el analisis didactico de situaciones de practica de ensefianza. Dimension
que en los ejercicios previos no es privilegiada como foco, pues se prioriza
la experiencia en las herramientas conceptuales y metodoldgicas 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 cuestién.
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 referendia a lo procedimental.

Para la realizacién de este ejercicio se facilita un registro a cada subgrupo.
Se solicita la lectura y se siguen las necesarias re-fecturas a fin de posibilitar
que el practicante se adentre en la situacion, una suerte de sensacién de estar
presente en la escena de los acontecimientos. Por cierto, si el registro tiene
limites, esto resulta diffcil, pero incluso en los registros mas cuidados, una
sola lectura no permitird lograr este planc de compenetracién. Las sucesivas
lecturas constituyen una oportunidad para ir sefalando las primeras pistas que
se constituirdn 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 basica el concepto de Clifford Geertz respecto del “registro
denso”, ampliada destde los aportes de diversos autores como Martyn Hammersley y Paul Atkinson (1994)
y otros que trabajan desde-el enfoque antropolégico 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 Unico
referente emplrico, si no se acompafa con fuentes docurnentales —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 andlisis 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 relacion con el enfoque adoptado en el tratamiento
del tema. Ademas, despejar acciones y actividades para luego realizar
algunas inferencias gue las vinculen con decisiones y supuestos ¢ 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, la elaboracién de un listado de materiales
(textos, producciones de los alumnos, filminas, transparencias, diagramas,
etc.), que se regueririan segln el caso para el andlisis de la clase y el proceso
de triangulacion. ,

La tarea realizada en subgrupos v la produccién resultante a manera de
sintesis se presenta en una puesta en comdn gue se valoriza cormno en otros
gjercicios 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 aquello que falta pero a lo que esencialmente apunta: lo ausente, que
de algtin modo irrumpe desde los bordes, desde el lugar limitrofe entre lo que
estd y lo que no estd. La relacion entre lo presente v lo ausente en el texto,
el sentido que se sitta mas alla 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 comprension de las situaciones objeto de

“indagacion- adquiera suma importancia. Se trata de una suerte de inversion

en la relacién entre lector y texto, pues es el texto el que interroga, interpela
al lector, lo coloca bajo su infiujo. 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 cuestién. Por eso, leer, anali-
zar y comentar un texto, en este caso un registro, implica sobre todo asumir
la interpelacién que nos dirige y hacerse cargo de ella. En este sentido, en el

-
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marco de la propuesta, la experiencia de fa 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 realizacion de este ejercicio se conforman subgrupos por disciplina
o areas de conocimiento de no mas de tres integrantes que tendran basica-
mente que acordar en qué contexto, institucion, mvel y modalidad y en qué
sala de clases realizaran la experiencia.

En un primer momento, el foco estd puesto en lo institucional y sus mul-
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 gue 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 sancidn. Desandar esta huella, despejar la fantasma-
tica que desata no es trabajo sencillo més alld 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 0 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 formacion, dar fuerza a la idea de .que
se procura ayudar a pensar la ensefianza desde otra perspectiva y subordinar
a ello el sentido de la observacidn. No se desconoce, por dierto, que existen
instituciones que han desarroliado una cultura de apertura en este sentido,
figada muchas veces a la interiorizacion 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 atencion mutua.
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la observacion de clases. No obstante, advertimos que ello no marca atn una
tendencia destacable.

Resuelta la negociacion de fechas y horarios de la clase, se sugiere con-
cretar al menos una entravista con el maestro o profesor que sera observado,
acordada oportunamente a fin de intercambiar toda la informacion que se
entienda necesaria por ambas partes. Ademas, se habrd de resolver en este
momento, de manera conjunta, la forma de presentacion frente a los alumnos
y plantear la necesidad de contar con documentacion relativa a la institucion,
la disciplina o el &rea, el curso, el grado, el grupo, la clase. En esta linea de
indagacion se entiende que la toma de notas en un cuadernc de campo serd
necesaria también como insumo para un trabajo de contextualizacion, requi-
sito previo al anélisis didéctico de la clase.

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 bdésicas en tal sentido, consideradas a partir del ejercicio
anterior, Sobre esta base, se elaborard luego un registro ampliado que, entre
otras cuestiones, permita objetivar los diferentes registros y los filtros consus-
tanciales a la situacién 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. Ocasién 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 confeccién de un registro
ampliado. Los pasos siguientes son similares a los que se tienen en cuenta en
el gjercicio 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-
cién como resultado del analisis cualitativo de los materiales desde un avance
interpretativo. A partir de él, se invita a realizar una labor de profundizacion
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, gue 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 /a buena enserianza. 19
‘Momento de singular creatividad a la vez gue de exigencia de rigor en la labor
de produccién, pues articular empiria y teorfa permitird generar categorfas
analiticas. En esta instancia, la coordinacién pone a disposicion de los partici-
pantes una mesa de libros con el fin de posibilitar la exploracién de resultados
investigativos. Se incluyen alli producciones gue, sobre la base de estudios de
situaciones de practica de ensefianza, aporten categorias analfticas 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 prequntas desde observables directos, construir hipdtesis
acerca de las decisiones y supuestos que se juegan en la clase, reconocer
segmentos o momentos como unidades de sentido y, si es posible, arriesgar
el gje estructurante que articula la clase.

La otra complicacion —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
alll se expuso. Este texto, en tanto memoria de experiencia en instituciones
y con sujetos singulares, trasluce notas identitarias, subjetividades y, como
toda produccién escrita, traspasa el plano de lo privado y se hace publico; por
ello, escapa al control de quien asume su autoria y reclama la adopcién de
ciertos recaudos, a partir de la anticipacion de posibles pablicos y audiencias.
Requiere, ademds, acuerdos explicitos con los sujetos comprometidos desde el
contrato inicial, respecto del &mbito de difusion. A diferencia de la funcién y
sentidos asignados tradicionalmente a las llamadas devoluciones, se constitu-
ye en base de sustentacion de instancias de didlogo e intercambio y en una via
orientada a la construccién conjunta de conocimientos acerca de las practicas
de la ensefanza. Por ello se plantea, méas alld de su posibilidad de concrecion,
completar este ejercicio con la preparacién de por fo menos una entrevista,
como instancia de ampliacion imprescindible de la informacion recogida y
validacion del trabajo interpretativo realizado.

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

18. Tomamos como referencia la expresion acuriada por Fenstermacher, en la que “buena” tiene sentido
episternoldgico 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 anlisis didactico de la clase observada, se enfatiza la distancia entre
la clase tal como se presenta. desde los registros y su analisis, en su complejay
multifacética manifestacion en la realidad. De este modo, se habilita la opor-
tunidad de un importante aprendizaje relacionado con el conjunto de aportes
de la perspectiva socioantropoldgica y de la narrativa en la investigacion edu-
cativa a la que se aludiera en capitulos precedentes.

Los ejercicios presentados articulan desde la construccién metodolégica,
las categorias centrales de los diferentes nGcleos conceptuales y, en su secuen-
cia, ofician como bisagras que permiten resignificar desde la inmersién en la
experiencia los contenidos desarrollados. Asimismo, en niveles de complejidad
creciente y desde una légica recursiva permiten hacer foco progresivamente
en diversas problematicas y dimensiones de estudio acerca de las practicas de
ensefanza. 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.20

3. £l texto de reconstruccion critica de la experiencia

El texto de reconstruccion 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 seran releidos, revisados, reescritos. Su realizacion se plantea desde el
punte de partida, déndole inicio con la escritura de una pégina individual
en la que se solicita una presentacion —en unas breves lineas— acerca de la
vinculacion actual con el tema objeto de estudio, es decir, las practicas de la
ensefianza. La idea es, desde el punto'de partida, procurar la articulacion 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.mds de tres o cuatro personas, a fin de lograr
procesos de interlocucién que enriguezcan el andlisis 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 expertencias més recientes se incorporaron ejercicios de anéﬁsis‘desde la presertacian de imdgenes de
situaciones de “clase” y otras alternativas viables desde la incorporacion de nuevas tecnqk:zgias.

21. Bl concepio de autosocioanalisis de Bourdieu constituye indudablemente una referencia en este planteo,
en particular su idea sobre la objetivacién def sujeto objetivante.
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Se procura asi, desde el texto de reconstruccidn critica, lograr una posicion
de reflexividad critica sostenida. Ello supone basicamente un desplazamiento
de la tendencia a la reproduccién en los procesos formativos para apostar,
en cambio, por la generacion de producciones- escritas originales, de modo
tal que los participantes puedan incorporar aportes de diferentes autores, de
sus pares y a su vez asuman el rol de la autorfa. Asi concebido, se constituye
en elemento articulador de los nlcleos conceptuales y los ejercicios de anélisis
y, por ende, de la propuesta en su conjunto, mas alld de fas dificultades que
plantea destinar tiempos especificos para su elaboracién en distintos momen-
tos del desarrollo de la propuesta.

Nuestro planteo de reconstruccion critica pretende tomar distancia de la
reconstruccion entendida en términos de continuidad -cronoldgica. En este
caso, el trabajo reconstructivo se resuelve en forma de espiral dialéctica, en
el intento de quebrar la tendencia a la linealidad en la recuperacién de ideas,
debates y experiencias sustantivas y, por ende, en su expresién-comunicacion
a través de la escritura.

Mas alld de cierta asociacidn con la incorporacion de portafolios en
programas de formacion de docentes,2? tiene una fuerte incidencia en la
generacién de esta idea el planteo de Angel Pérez Gomez respecto de “la
reflexion como reconstruccion de la experiencia” que, en definitiva, constitu-
ye una referencia central en la elaboracion de la propuesta en su conjunto.23
Aquf optamos por caracterizarla como reconstruccion critica de la experiencia
individual y colectiva.

En sintesis, la tarea de reconstruccion critica convoca la memoria, per-
mite pensar de nuevo, alcanzar planos de visibilidad respecto de zonas de
opacidad en el estudio de practicas de la ensefianza. Ademds posibilita abrir
brechas, descubrir posibilidades de movimiento alll donde se imaginaban
limites inamovibles. Se trata de una relacién de conocimiento que habilite a
sujetos concretos a ensayar modos de comunicar lo vivido mds alla de criterios
institucionalizados de validez y que, como consecuencia, se permitan someter
a critica las autorizaciones, identificar marcas y revisar lo sabido, para abrir
asi un camino que no solo procure otorgar unidad y sentido a los diferentes
registros, sino que identifique ejes de problematizacion, arriesgue otras lineas
de pensamiento posible.

22. Se hace referencia en este caso a la expresion acufada en Lyons (1999), en par‘cicu!ar desde los aportes
del Lee Shulman (pégs. 44-62).

23, Esta caracterizacion se encuentra claramente expresada en el capfiuio 11 (pags. 29&429) de su autoria,
en ¢l libro que comparte con José Gimeno Sacristan, Comprender y transformar la ensefianza (1992).
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Estas reconstrucciones se entiendan como narrativas que dan cuenta de
trayectos singulares que, mas alla de reconstruir linealmente las vicisitudes de
un recorrido procurando muestras de un avance constatable, se constituyen
~cesde la blsqueda 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-
lectualen el que el sujeto ~en este caso el profesor— junto a otros, reencuentra
sentidos para su experiencia. £l 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. Asi, se
reemplaza la idea de pardmetro por la de potencial, reconociendo horizontes
que no se circunscriben a la légica de las conceptualizaciones ya formalizadas;
se confronta el pensamiento con multiples posibilidades de concrecién sin
confinarlo a estructuras racionales fijas que tienden a reificarse y dar lugar a
unaforma de razonamiento categorial abierto.

Metodoldgicamente, a.las instancias de presentacion y o profundizacién
tedrica sobre los nucleos conceptuales se integran situaciones de trabajo en
taller, pues constituye una alternativa privilegiada24 que permite revelar ele-
mentos constitutivos de las précticas, provocandolas, obligdndolas 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 esta mas alla de la apariencia. L.os 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 précticas
constituyen el punto de partida para la construccion de conocimientos en
taller. Esta perspectiva exige, desde el inicio, la aceptacion de que no se
cuenta con todas las respuestas; que es necesario potenciar las capacidades
de problematizacidn, para generar interrogantes, formular hipdtesis, realizar
inferencias, construir nuevas categorias.

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

24, Esto no significa en absoluto desconocer el valor de la incorporacion en el marco de fa propuesta de
otros formatos o resoluciones estratégicas coma tutorfas y ateneos principalmente, los que de hecho fueron
an ef tiemnpo integrandose segun las necesidades de la propuesta.
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implicancias personales tan fuertes, por el atravesamiento evaluativo que, en
el campo de la docencia, representa la mirada.del otro. Dificultad esta que se
acrecienta al pretender objetivar los propios puntos de vista, por la tendencia
a calificar-descalificar que impone ‘una exigencia de producir cierto efecto de
completud en los relatos frente a los fallos, fracturas, contradicciones. Se hace
necesario, en consecuencia, construir un clima que posibilite abrir a una acti-
tud de indagacion en profundidad, reconstruyendo y buscando la compren-
sion de situaciones a partir de un trabajo tedrico, analftico e interpretativo.
Desde este enfogue se incorpora el concepto de reflexion. La recuperacion,
en este ¢aso, se hace sobre la base de destacar la necesidad de dimensionar
adecuadamente la practica critica frente al acto de reflexion. Para ello se
hace imprescindible apoyarse en procesos no exentos de intencionalidad vy,
superando posiciones objetivistas ~que hacen énfasis exclusivamente en la
rigurosidad de las descripciones-, interesarse particularrente por encontrar
nuevas alternativas de comprension de las practicas.

Avances en ef interjuego teoria-empiria

Las practicas de la ensefianza tienen, segun lo hemos sefialado, rasgos y
propiedades que las tipifican y diferencian de otras practicas sociales. Si bien
una perspectiva ampliada permitiria aludir a diferentes dmbitos de inscripcién
en el dispositivo de formacién y por ende en este estudio, nos centramos en
lo escolar como escenario institucional de su realizacién. Esto significa que
al referirse al conocimiento como nota de especificidad de estas practicas se
alude a los contenidos curriculares significados como la particular seleccion y

definicién que, sobre la base de un universo mas amplio de contenidos ~en.

los campos de la ciencia, la tecnologia vy las artes—, se legitiman como valiosos
para ser transmitidos en una sociedad y en un momento histérico determi-
nado. Estos contenidos basicos se incorporan a los disefios para diferentes
niveles y modalidades del sistema educativo, desde cuya trama estructurante
se despliegan diferentes niveles de concrecién que los relocalizan segtn las
escalas de gestion intervinientes.

Es sobre esta plataforma que la ensefianza se constituye y tiene lugar
como practica social especifica, configurada basicamente por la relacion
docentes-alumnos-conocimientos. En relacién con dicha terna, expresada
generalmente en singular (docente-alumno-contenido) entendemos impor-
tante concretar un giro en el registro y por ende en su andlisis. Esto se vincula
con reconocer que las relaciones entre lo real, lo simbdlico y lo imaginario
hacen de este escenario y las escenas que en él tienen lugar, un &mbito 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 cornponentes de esta relacion se entrecruzan en
movimientos de lucha, resistencia, oposicion y, a la vez, complementariedad
e interaccion productiva.

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

Las experiencias de intervencion desde la propuesta del dispositivo de
formacion en el andlisis de practicas de la ensefianza nos plantearon la nece-
sidad de avanzar en la demarcacién de dimensiones de andlisis y categorfas
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 didactica, construccion meto-
dolégica v configuracién didactica. Algunos de ellos, con escaso y disperso
nivel de desarrollo, merecieron indagaciones especfficas acerca de su génesis
en la historia; otros, resultado de la propia elaboracion y la de otros colegas,
nos demandaron un esfuerzo particular en la intencion 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 simbdlico que liga su génesis como construc-
cién social a los procesos de escolarizacién 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 escolarizacion. 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 triadica relacion docente-alumno-conocimiento.
Es el ambito principal de realizacion de la escena pedagogica cotidiana, de
concrecién de précticas de la ensefianza como expresion de la puesta en
juego de propuestas didacticas 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 imposicién, a correccion
de lo desviado, a obediencia, a rutinas y rituales cristalizados, a tiempos
cronometrados, a uniformidad de movimientos, normalizacién de cuerpos y
expresiones.

¢Qué implica esa situacion en la que se produce el revuelo cotidiano del
aprender y el ensefiar?, se preguntan Inés Dusse! y Marcelo Caruso (1999).
Sus aproximaciones en tal sentido resultan clarificadoras cuando expresan
que el aula puede ser ocupada o habitada; ocuparia no significa automati-
camente habitarla. Ocupar, en la visién de los autores, remite a un espacio y
una estructura dada: demarcacién espacial, mobiliario, agrupamientos, ubi-
caciones, posibilidades de desplazamiento, recursos disponibles. Podriamos
agregar, ademas, maneras uniformes de entrar y salir, levantarse, sentarse,
sacar y guardar ttiles,; codigos, gestos y sefiales en la inmediatez; costumbres.
Representa la obediencia a una légica ritual que impone un orden excluyente.
Una suerte de todo estd alll y espera. Posicion de pasividad respecto de lo va
conformado. Habitar el aula, en cambio, significa armar, desarmar y rearmar
el espacio en funcidn de opciones, desde criterios construidos sobre la base de
ponderar alternativas y asumir decisiones. Habitar el espacio significarfa para
los autores asumir una posicién activa; sacudirse toda forma de rutinizacién,
pensar gue 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 estructuracion material
{organizacion del espacio, eleccion de locales, mobiliario, instrumental peda-
gogico) y, a la vez, una estructura comunicacional (quién habla, su ubicacién;
el flujo y distribucion de las comunicaciones). Doble dimensidn 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—- cormo claves de interrogacién y de interpretacién.

Lugar privilegiado de la actividad docente, el aula (configuracion de la
modernidad) como materialidad y a la vez comunicacién supone el interjuego

de multiples elementos: los sujetos principalés en este escenario, docentes -

y alumnos; una arguitectura peculiar como disefio de la espacialidad; apa-
ratos didacticos; mesas/pupitres y bancos escolares; pizarrones, cuadernos,

25. Tarming que, segln Dussel y Caruso (1999 26), desde su leciura genealdgica comienza a usarse aso-
ciado a dlase 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 pedagdgicos que proponian una organizacion de la ensefanza por
grupos escolares diferenciados entre sf ya sea por edades como por logros de aprenidizaje. £ aula como
construccién histérica es producto de un desarrollo en el que tuvieron lugar oiras alternativas y posibilidades
que vale la pena explorar en vistas 3 comprender las razones que hicleron prevalecer ciertas opciones exclu-
yendo otras. Incursidn que, para jos autores, podria habilitar pensar en otras practicas.
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armarios, esterillas. Pero, ademas de esta materialidad, implica también uné
singular estructura de comunicacion que expresa jerarquias 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 relacién saber-poder, estructuras de
gobierno que dan lugar a intervenciones estructuradas y estructurantes en la
administracién de los complejos intercambios entre desiguales.

El reconocimiento de estas propiedades resulta fundamental para aten-
der a la ensefianza en su cotidianeidad, a la comunicacion jerarquizada y
ritualizada que tiene lugar en ella. Suele constituir un escenaric donde la
trama entreteje cuestiones relativas al gobierno, la disciplina v la transmisién
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
implicarfa ensayar diferentes caminos para entrelazar materialidad y comuni-
cacién, de modo de habilitar configuraciones espaciales diversas direcciona-
das a facilitar la expansion de los intercambios entre sujetos y, asi, 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 aconteci; reconocer en ellas huellas y marcas de propuestas
diferentes puede devenir en interesante trabajo de desciframiento a los fines
didacticos.

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

Las practicas de ensefanza, objeto de reflexién tedrica de la didactica, se
gjercen 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, interactda con sus compafieros... aprende, o no.

Y agrega:

En la actualidad es posible observar una amplia diversidad de instalaciones
arquitecténicas escolares, que presentan una considerable variacion {...]
Sin embargo, el entorno arguitecténico constituye un marco fijo y suele
mantenerse inmutable a lo largo del ano escolar. La disposicién arquitectd-

v
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nica répresenta 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 sefiala la autora~ que la
problematica del espacio en précticas de ensefianza a distancia requerirfan un
tratamiento diferente. Quizas lo mismo podria plantearse respecto de discipli-
nas especificas, particularmente de las ciencias experimentales, del campo del
movimiento (en sentido clasico, educacion fisica), de las artes o la tecnologia
que historicamente demandaron disefios espaciales diversificados. De todos
mados, mas alld de la flexibilizacion y apertura de fronteras del aula como
materialidad, en el caso de algunas de estas disciplinas especificas es preciso
sefalar que con frecuencia las practicas concretas continGan atravesadas por
representaciones cristalizadas por la fuerza del arbitrario cultural interioriza-
do. Ello acenttia el matiz ligado a la idea de orden, disciplina y control en las
propuestas didacticas. ’

Quizas la sola mencién de la expresion aufa remite a una imagen potente,
una arquitectura peculiar: cuatro paredes--blancas preferentemente-, bancos-
pupitres y pizarrdn -al frente—, basicamente. Es claro que la fuerza de dicha
imagen no puede hacer perder de vista que tal territorio constituye el espacio
de trabajo de alumnos, maestros y profesores en los que cotidianamente los
mas diversos guiones y escenas se ponen en juego. Podriamos decir que hay
una relacién a seguir profundizando entre aula y clase que 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; aulas
diferentes, clases diferentes. Quizd se podria plantear que configuraciones
espaciales diversas marcarian -temporalidades también diversas, cobijarian
propuestas préximas o distantes segun las adscripciones tedricas de fos suje-
tos, las racionalidades en las que inscriban sus fundamentos, y no en funcion
de los escenarios de su desarrollo. Entendemos, en consecuencia, que no
cabe hoy pensar las. practicas de la ensefianza sin considerar los multiples
atravesamientos de los diversos sentidos atribuibles al aula como su espacio
de realizacion.

El término clase, como actividad que.en los procesos de escolarizacion
se desarrolla al interior del aufa —en el sentido amplio con gue la hemos
caracterizado-, convoca hoy casi automaticamente la imagen triangular como
representacion de la relacién ternaria que se entiende la caracteriza. Docente-
alumno-conocimiento dan cuenta asi de componentes que 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, segin sefa-
laramos, desde la compleja trama de relaciones que los atraviesa, precisarfa
adscribir a la idea de pluralidad.

Magda Becker Sudrez (1985%), recuperada por Susana Barco,? sefiala que
referirse a la clase desde el punto de vista didactico reduce el objeto a situa-
ciones de educacion formal. Segn la-autora, desde los afios setenta se busca
analizar y describir la clase como fendmeno que presenta ciertas peculiaridades
independientemente de la diversidad de contextos en que se da y de los con-
tenidos que constituyen el nucleo de su desarrollo. En tal sentido, advierte que
estudios desarrollados por especialistas de diferentes dreas como sociélogos,
psicélogos sociales, lingllistas, antropélogos, 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 interaccion altamente complejo.
Estudios cuyas contribuciones articuladas desde la didactica permitirfan buscar
lo gue no fue buscado, es decir, la descripcion del fendrneno 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, segun el criterio de la autora, identificar ¢cdmo
realmente se da la interaccion simbdlica profesor-alumno en la sala de clase,
revelar la incidencia de la opcidn educacional de la escuela como marco institu-
cional, de su historia; advertir ciertos condicionantes y efectos de la localizacién
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 clase; aprender la construccion que de la clase hace el profesor de un fado
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 profecfas

26. En 1988, en los inicios del proceso de recuperacion democratica en las universidades argentinas, y en
la intencion de retomar el movimiento critico en torno a la didactica, Susana Barco de Surghi coloca como
material de consulta en ef marco de un seminario en Cordoba este trabajo Magda Becker Suarez (mimeo)
junto a otros de la misma autora que recupera de una antologlfa que con el titulo Lecturas en torno al debate
de la didéctica y la formacion de profesores se organiza en la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
Aragon (ENEP Aragén) 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 la
urgencia de las decisiones que en ellas deben ser tomadas en un aqui'y ahora.
Elementos que, en la visién de Becker Sudrez, condicionan significativamente
la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos, y que no siempre son objeto
de atencion por los especialistas en las diferentes areas o disciplinas.2”

Para Marta Souto (1993; en AA VY., 1996: 117) la clase escolar remite al
acto pedagoégico en el dmbito mas habitual de concrecion. Escenario donde se
producen las practicas de ensefianza, queda delimitada por ef aula en lo espa-
cial y por ef aho 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 o pedagd-
gico. En ella, se dan peculiares configuraciones de tareas y relaciones propias
de la dindmica institucional. También, nlcleos de significacién especfficos en
tanto lugar de encuentro y contraposicion entre deseos individuales y forma-
clones grupales e institucionales; entrelazamiento de motivaciones, valores,
representaciones, conocimientos, creencias, mitos, simbolos, concepciones,
historias. Las clases se configuran entonces como espacios téacticos de vinculo
con el conacimiento en funcion de metas y sobre la base de dispositivos téc-
nicos; también, como espacio intersubjetivo y vincular, red de identificaciones
y transferencia.

Una clase, sefala la autora, "podria ser analizada desde los procesos y
procedimientos que se utilizan para ensefiar”, y ello quizés seria suficiente en
direccién a producir propuestas de mejora. Sin embargo, vy en cierta proximi-
dad con Magda Becker, el andlisis tendria que abarcar diversas dimensiones,
cuyas lineas y dngulos a profundizar se van definiendo en el contacto mismo
con cada situacion.

Estructura minima de la ensefanza, la clase requiere ser pensada como
campo problemético en la diversidad de sus componentes y dimensiones,
como construccion dialéctica permanente, proceso en curso, un devenir no
totalizado ni cristalizado. Desde un encuadre situacional, la clase enfatiza
sucesos del presente, un 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 residirfa
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 diferen-
tes contenidos necesariamente remitirfan 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 ecologla de la sala de clases (Eggleston, Doyle), las interacciones simbdficas que en
ella ocurren (Flanders, Delamont, Hargreaves, Rosenthal y Jacobson, entre otros), las funciones del lenguaje
verbal y no verbal (Stubbs y Bernstain).
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transversal que contiene y actualiza la historia. Esto significa, en la perspectiva
de Souto, reconocer su temporalidad y necesaria contextualizacion histérico-
social. Como acto social, requiere ser analizada desde la tensién entre las ten-
dencias a reproducir y a transformar y, por ende, desde su dimension 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 manifestacion 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 que se requiere una ampliacion categorial desde el propio campo de la
didactica, esta tarea remite inexorablemente a la problematizacion de fas dos
categorias sustanciales, contenido y método, v su resolucién casuistica en dife-
rentes situaciones de ensehanza. Esta posicién no desconoce la necesidad de
abordar también casuisticamente los obstaculos que atraviesan las practicas
de la ensefianza como practicas situadas. Obstaculos que surgen y se expresan
en su realizacién como consecuencia de los muUltiples atravesamientos que
como préctica social e histérica operan sobre su nlcleo estructurante. Trabajo
de elucidacidn 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 dltimas décadas, los esfuerzos tedricos 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 a
enseflanza.

Participar de una clase, como proceso social en el marco de una comuni-
dad pequefia como el aula, tiene lugar a partir de la comunicacion sobre la
base de compartir significados, principalmente a través def lenguaje, utilizan-
do recursos seménticos especializados. Como acontecimiento comunicativo,
moviliza patrones de interaccién social que se constituyen en soporte de las
relaciones y expectativas mutuas entre participantes; marco de referencia basi-
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 comunicacion en el aula atravesada por mditiples tensiones desde
el poder, intereses y valores en juego. En esta clave de analisis, 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 atencién mutua
de los sujetos que en ella intervienen (maestros/profesores y alumnos) para su
inicio y de la cooperacién en la produccién de la secuencia de eventos para
su desarrollo. Para que la dase eche a andar, en la expresién de lay Lemke
(1997),2% se requiere del esfuerzo conjunto de los participantes. Sin embargo,
no existe un criterio absoluto para definir efectivamente cuando comienza
una clase; solo el andlisis retrospectivo, desde el reconocimiento de los sen-
tidos que enlazan la serie de eventos, puede aproximar una comprension. El
caracter contingente de toda actividad social hace posible algunas inferencias
a partir del reconocimiento del tipo de organizacién, de configuracion de que
se trata y los significados compartidos por los participantes respecto de la
secuencia de sucesos.

La estructura episédica de la clase, en este sentido, es poco precisa y
complicada y responde a reglas escritas y no escritas que no son sencillas
de descifrar. Implica acciones identificables, no obstante las cuales revela un
grado importante de abstraccién. Ello se debe a que, si bien una secuencia
de acciones es resultado de una determinada estructura de actividad, tal
estructura tiene lugar desde diversas secuencias de acciones disponibles. La
idea de estructura da un marco a las acciones, a sus relaciones y a la vez
impone ciertas restricciones. Un componente de rutina o ritual las caracteriza
y determina repeticiones mas allg de las pequefas variaciones. Las estructuras
de actividad méas amplias pueden analizarse desde estructuras més simples v
acotadas, en cuyo caso es necesaria la atencién especifica a la escala o el nivel
de que se trata. Por ello es importante reconocer, segtin sefiala Lemke, que
las estructuras de actividad no son férmulas rigidas; solo aquellas ritualizadas
0 autornaticas se ejecutan en forma mecénica. Es justamente debido al hecho
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 cuestiones que
aparecen totalmente entrelazadas y que es importante indagar al analizar Ia
estructura de actividad en una clase. Inferir el patrén de significados se hace

28. Entre quienes realizan estudios socioculturales en relacién con el aula, en particular desde la perspec-
tiva centrada en el lenguaje, Lemke (1997-2000, cit. en Biddle, Good y Goodson, 2000b) presenta una
de las ideas mas innovadoras sobre cémo el lenguaje configura la experiencia del aula. En sus estudios
sobre ef lenguaje gue se emplea en las clases de ciencia, analiza no solo las estructuras de la interaccion
social que proporcionan el marco en el que se estructura el habla y se interpreta lo que se dice sobre
ciencias, sino tarnbién como se construyen y elaboran en el aula los significados de los conceptos y las
ideas cientfficas. Lo hace a partir de un analisis semantico y a la vez sociocultural def lenguaje en el aula,
interesandose por la forma en que significados ocultos se unen e interactian indagando empiricamente
cémo las ideas y conceptos adquieren sentido. Este desarrollo puede ampliarse en ef caphtulo de Grahan
Nuthal (Universidad de Canterbury) {1997; 2000, cit. en Biddle, Good y Goodson, 20006},
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necesario para entender las relaciones que guarda una accion dentrp de una
estructura de actividad. Lemke lo designa patrén temdtico, y se refiere a las
relaciones semanticas dentro de un 4rea de conocimiento particular. Y es su
relacion en el didlogo con otro patron 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 fje expectatlvas
reciprocas en tormno a los sucesos— que se constituye en herramienta clave para
el analisis no solo del lenguaje sino de la ensefianza en la dase.Zél
Las relaciones entre patrones son de orden seméantico y posibilitan develar
en la estructura de actividad la forma en que el contenido se ensgﬁa y apren-
de. Ello deriva de que, en su presentacion en la clase, el contenido depende
tanto de las estrategias de interaccion como de las orientadas al desafr'olio
tematico: dos aspectos del didlogo totalmente interdependientes que tienen
su expresion en fos sisternas de discurso en el aula. En e?l didlogo giel aula,‘para
Lemike, siempre se entreteje mas de un patron semantico. De ahf las zonas Qe
conflicto en la ensehanza cuando diferentes significados refieren a la armazon
teméatica. El conflicto también puede afectar al plano 3nteraccion§l, por lo que
malentendidos y confusién derivados de los patrones de Id"ISCUSIOH y debate
en el aula pueden constituir claves de la falta de comprension y, por lo tanto,
herramientas fértiles en el analisis.
La estructura de la Clase es basicamente episodica. En ella por iQ ggneraf ,

se distinguen episodios claramente definidos y las transiciones se mfilcanv a
través de pausas o sefiales que se expresan como una suerte de metadiscurso.
El pasaje se expresa por cambios en el tipo de activ@a.d' o en el tema, agnque
en episodios mas prolongados se reconocen subd:vns'lones' por cambios de
tema aun en el marco de la misma actividad. En sus investigaciones, Lerrke
incursiona desde miltiples casos en la naturaleza de la estructura de una
clase y el anélisis en episodios, destacando la importgncia de su examen como
sustrato para el reconocimiento de las normas bésicas de 1o que sucede en
el aula. En este sentido, alude a actividades preclase, inicip, actnvsdgdgs pre-
liminares, clase principal, disolucion, actividad posclase entre las prmcn.palies.
Patrones tematicos y de didlogo conforman referencias clave en gl segulrn,le.:ry
to secuencial de episodios y en el analisis de la estructura de actividad. Analisis

29, Advertimos en este enfoque acerca de la adividgd en el aula una clara ap'roximacm’)n al plziriw;esoo Sii IDsJy;g

(1979), quien, desde el modelo ecologico de ané}isns del aula., alude a la misma como es;):«:l Ia "astr\Jdura

existencia estd conformada por dos subsiste(zrémas |nterdep%nd|e2tez ;S?egzlrartig; a{;g{o:{ocr:rz.der in‘tencional
icas” v la "estructura social de participacion”. Ambas | =1

Seeizgﬁzzgfzzéen;‘ieneny!os acontecimientos que en ella ;uceden“ Procesos .de transa?cyé? qusecroer{;?éc;zr;é;;

movirnientos y configuran la forma desde fa que se expgnmema ef conocfm;entg e{n el attj2 rac,a?n o

normas y reglas de juego, reclaman procesos de negodiacion enwta regulacion de los in S.
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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 sancion desde diferentes formas de
amonestacion dan cuenta de la dindmica social de la clase. En este marco, el
autor sefala 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 v los valores inscriben en funciones
sociales mas amplias.

Del conjunto de planteos realizados por Lemke, quien se dedica especifi-
camente a investigar en el campo de la ensenanza de las ciencias, nos inte-
resa particularmente destacar, dado nuestro interés en la didactica general,
su seflalamiento acerca de que, aun cuando gueden 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 bésicas 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 ambitos-espacios diferentes, como en el caso del laboratorio para las cien-
cias. Ello ocurrirfa también en las artes, las disciplinas técnicas, la educacion
fisica, donde lo diverso deviene fundamentalmente del uso del lenguaje al
remitir & patrones teméaticos que requieren otras formas de expresion, otras
normas y recursos estilisticos. En la misma direccién, reafirma que todas
las asignaturas ensenan un lenguaje especializado, con patrones teméticos
aspecificos, estructuras retoricas y estilos o géneros especfficos, asi como sus
propias normas que se constituyen en plataforma teérico-metodoldgica para
indagar respecto de las formas que adoptan en las aulas las propuestas de
ensefianza, en particular, cuando la intenciéon se orienta a aproximar el habla
pertinente a cada disciplina.

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

El registro de cualquier accion social (franscripcién de una grabacién,
filme, descripcion escrita de eventos, entre otros) constituye un “texto semio-
tico”. Los eventos reales: efecuciones semidticas, y cualquier .artefacto que
resulte de ellos: produccion semidtica. Para el autor, en el caso de que el
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sistema de recursos del lenguaje juegue un papel importante, simplemente
“fa expresion texto refiere a la representacion particular y copcretf'a’de alglunas
practicas semiéticas, o a algin registro o producto de .!a ejecucion”. Dichos
textos constituyen los datos basicos de la semidtica social y, por ende, son la
materia prima si se pretende su estudio sistematico.

En el analisis de cualquier texto-accion, es de valor reconocer dos pers-
pectivas claramente diferenciables. La perspectiva dinamica es la delqulign es
participe y espectador de los sucesos tal cual ocurren, lo gue se significa @
partir de la comprension particular de lo que es cada momento en la sgcuencxa
de acciones de la que forma parte. Comprension que, en tanto remite a un
momento especifico, puede cambiar reclamando una revision de los ;entrdos
asignados a lo hasta allf ocurrido, incluso en relacion con [gs ?xpeC'tattvas res-
pecto de aquello ain por ocurrir. La otra perspectiva es la ,smopz‘/ca, que giude
al punto de vista de quien estd fuera del tiempo, més alla de la secuencia de
acciones, quien basicamente tiene la posibilidad del “texto completo o}e las
acciones en sus manos”. Perspectiva que se corresponde con la del analista ,O
investigador, muy til, pero que requiere ser complemen‘tad'a corw la perspectlw
va dinamica y para ello convocar a los participantes. Solo ast sera posible reco-
nocer cémo fueron desplegandose estratégica o tacticamente los gventosu

Lo valioso de esta practica de conexion de textos de una comunidad es que
habilita a elaborar significados sobre la base de la relacién entre textosa' Esto
significa desprenderse de la idea de formas puras o ideales para descubrir, en

. cambio, vetas en el camino de interpretacion. Por ello, el andlisis semidtico es

una alternativa en la labor de otorgar sentido a textos y eventos incluyendo
las ambigiledades y los muiltiples significados que pod‘arn'os reconocer. Tarea
posible desde el despliegue de diversos recursos semioticos, Iolque‘para el
autor tiene connotaciones no solo semanticas, sino también axiol6gicas. Su -
perspectiva en’ esta direccion despega de cualquier‘ vers;é.n instrumental que
pueda pretenderse atribuirle, cuando vincula semidtica social con la problema-
tica del cambio social y la responsabilidad politica. . 3

Atender segtn los casos, en su particular forma de mamf.es.taoog, es?as
tres dimensiones de analisis (aula, clase y estructura de acttvndad) @phca
reconocer gue en ellas lo social, institucional, grupal, interper;onal g md!.wdl,.:al
se entrecruzan en niveles explicitos e implicitos y en los regsstro§ 1n1agcnarf?,
simbalico y real. Se conforma asf un entramado gue se exp.resa'SJem‘p.re ~mdas
alla de toda recurrencia e incluso repeticion que sea posible identificar- de
manera singular, por lo que su comprensién solo sera posible en el marco de
dicha frama. ' “

De esta manera, serd posible avanzar sobre los signos de compiejldad
en la ensefianza, en el encastramiento de acciones y decisiones en sisternas

FS
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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 consideracion de fenémenos aleatorios, impredecibles que no
pueden ser reducidos, sino que requieren incursiones dialégicas que respeten
su caracter heterogéneo y analicen sus posibles planos de articulacion.

En el sentido que lo estamos planteando, resultd clarificador, en direccion
a afinar el marco conceptual, establecer el alcance asignado a categorfas
especfficamente didacticas que entendiamos operarfan como bisagra entre
las categorfas tedricas méds generales y las analiticas a construir desde las
referencias empiricas y situacionales. Nos referimos en orden de inclusividad
decreciente a construccion didactica, construccion metodoldgica y configura-
<ion didactica.

Construccion didictica, construccién metodolégica y configura-
cienes didacticas

En la escolarizacion existe, seglin Popkewitz (1998), una prolongada his-
toria con una clase de conocimiento-receta que valora el "hacer” por sobre la
teorfa. Tal conocimiento, de caracter practico, parece definir lo necesario para
propositos pragmaticos. Se refiere a las tecnologfas de gestion del aula y al
conodimiento experimental cotidiano. Como aparato conceptual, constituye
un conocimiento instrumental y procedimental acerca de cémo organizan los
docentes el aula. Asi,

las referencias a que las tareas deben exponerse con claridad y precision, a
las reglas escritas sobre los “deberes” y examenes no dejan espacio para la
ambigliedad, 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 gestion del aula se concibe como un procedimiento instrumental y

neutral. En relacion con ello, las recetas establecen ciertos Iimites respecto de
lo que se considera aceptable, normal y razonable; "aquelio que realmente
funciona“. Conjunto de normas asociado a la sabidurfa de Ja practica.

Una de las principales tecnologias en la administracion 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
normalizacion de las capacidades docentes.
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El conocimiento-receta definié los limites de lo que se considerd como acep-
table para ser un docente y alcanzar éxito como tal. En realidad, esta postura
perfila la idea de un docente practico que estd abocado, al decir de Popkewitz,
a “reducir la escala” del curriculum. Aprender haciendo v reduccion de escala
del curricuturm inciden en una particular constitucién de subjetividad, construc-
cion de identidad docente. En estos términos, la organizacion 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 currfculum, junto a
dispositivos a él asociados (libros de texto, exdmenes), transmite una sensacién
de orden, de jerarguia y distribucion secuencial a la organizacién y valoracién
del tiempo pasado en la escuela; "proporciona una sensacion de regulacion y
continuidad interna en el mundo de Ia escolarizacion”.

En este marco, entendemos fundamental reconocer el valor de una construc-
cion didactica que se plantea superar la idea de la ensefianza como una mera
reduccion de escala del curriculo, para concebirla, en cambio, como proceso
complejo de gestacidon de propuestas de intervencion. Para dichas propuestas,
creemos fundamental elaborar, en perspectiva relacional, definiciones, decisio-
nes y priricipios orientativos respecto de las categorias de la agenda cldsica y las
atinentes a un sisterna categorial ampliado, segin fuera explicitado, sobre Ia
base ineludible de poner en juego la relacion dialéctica contenido-método.

La construccion metodolégica3® 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 cuestion que entendemos central en relacion con la posibilidad
de concretar efectivamente un giro conceptual en la temética es la necesaria
articulacion 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-
lacion entre las logicas del contenido (lo epistemologico objetivo), 1o relativo
a la produccion 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 apropiacion de los contenidos; y, por Gltimo, aquellas que aluden a los
ambitos y contextos en las que las dos ldgicas mencionadas se entrecruzan.

30. Categorfa a la que hemos aludido en diferentes producciones, algunas publicadas, particulqrmerjt&
la expuesta en el capitulo de nuestra autorfa: “Un capitulo pendiente: el método en ef debate didactico
contemporaneo®, en AAVY. (1996).
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Construccion casuistica, singular, por tanto relativa, que se genera —-por parte

de maestros y profesores— a diferentes escalas (programa, unidad y clase)

por la articulacion de macro y micro decisiones respecto de las propuestas de
intervencion a los fines de la ensefianza. Elementos de surno valor en la labor
inferencial en los procesos de analisis de practicas de la ensefianza.

En-las producciones que refieren a los procesos de ensefianza, la separa-
cién con que se percibe método de contenido, crea la ilusién de la existencia
a priori de una metodologia basada en principios didacticos generales que
posibilitan y resuelven el problema de la transmision al margen de sujetos,
textos y contextos. Se prioriza el aspecto técnico-instrumental, caracterizado
como elemento inmediato de resolucién, entendido como fin en sf mismo y
sin posibilidad de convertirlo en objeto de reflexion. Esta vision del problema,
de presencia atn relevante, pareciera dificultar la apertura a una matriz alter-
nativa en los estudios sobre la ensefianza. En las tres dltimas décadas, diversas
investigaciones han vinculado el deterioro cualitativo en las practicas de la
ensefianza, principalmente con dos razones: .

° la pérdida de conecimientos sustantivos de grupos disciplinarios
0 su eventual transformacién errénea por efecto de “malas”
transposiciones;

* lasistematica exclusion de conjuntos de saberes entre los que es mas
evidente la ausencia de consideraciones acerca de la l6gica de cons-
truccion de esos conocimientos especificos.

Es claro que estas observaciones, que llevaron a plantear la necesidad de
profundizacién de los contenidos disciplinarios y a hacerlo en el maximo nivel
posible acorde a los desarrollos especificos de cada campo, no han significado
en si mismas el principal viraje en las nuevas propuestas.

Lo que resulta en este sentido realmente diferente es hacerse cargo de
la diversidad de enfoques v la inclusion de los modos de construccian de
conocimientos propios del campo o drea de que se trate, es decir, la historia
de desarrollo, la génesis de conceptos nucleares, los debates actuales, los
contextos de descubrimiento, justificacién y validacién de los mismos. Esto es
fundamental para poder avanzar después en “construcciones metodolégicas”
pertinentes —en términos didacticos~ a la vez que-para contrarrestar el efecto
de expresiones didactizadias3! en las propuestas de ensefianza.

31. Utilizamos la ex‘presién “didactizadas” para referir a resoluciones de corte instrumental en la ensenanza,
que ,aco‘!can y banalizan el sentido de las propuestas didacticas, en particular cuando estas remiten al trabajo
en el aula.

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 disefar actividades de distinto tipo con el objeto de generar
la construccion de conocimientos por parte del alumno. Doble exigencia para
quien ensefia, pues conlleva siempre como requerimiento basico prestar una
rigurosa atencion a los procesos de transmision a la vez que a los de apropia-
cion. 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 ensefanza una relacion diferente con el conocimiento. Relacién
que puede reafirmar, incluyendo en las propuestas formativas procesos que
impliquen para los profesores en formacion, desafios del mismo tipo de aque-
flos que luego planteard a sus alumnos (Edelstein y Litwin, 1991).

Esta perspectiva otorga a quien ensefia una dimension 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 cologue no en situacion de
posesidn-reproduccion, sino de sujeto en busqueda de posibles recorridos,
nuevos atajos mds alléd de cualguier camino preestablecido.

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

En el texto que remite a la produccion resultante de sus investigaciones en
el tema, que tiene origen en su tesis doctoral,3? la autora precisa:

Configuracién didactica es la manera particular que despliega el docente
para favorecer los procesos de construccion de conocimiento. Esto implica
una construccién elaborada en la que se pueden reconocer los modos
como el docente aborda multiples 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 utilizacidn de précticas
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 negociacion de significados que genera, las relaciones entre la
practica y la teoria que incluyen lo metédico y la particular relacion entre
el saber y el ignorar (Litwin, 1997b: 97).

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

Las configuraciones diddcticas darfan cuenta de los abordajes particulares
de la ensefianza en diferentes campos disciplinarios y serfan, ademas, indicati-
vas de las peculiares formas de practica que un docente genera en referencia
a los mismos, segun los contextos institucionales en los gue desarrolla 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
esquematico para la ensefianza de diferentes contenidos. Sin embargo, su
analisis permite reconocer dimensiones que remiten a buenas configuraciones
para la enseflanza 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 didacticas, el docente despliega
y organiza la ensefianza de los contenidos en un especial entramado de dis-
tintas dimensiones.

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

Las configuraciones didécticas, que la autora presenta como resultado de
la investigacion, fueron construidas a partir de “la identificacién de dimen-
" siones de andlisis, que fueron persistentes a lo fargo 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 sefialar 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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cleron la configuracién y dieron ejemplos de situaciones didacticas analogas.
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 configuracién y estilo al reconocer las diferencias con otras préacticas del
mismo docente.

No podemos dejar de mencionar, con la intencion de avanzar en la dilu-
cidacion de relaciones entre estas categorias que, en perspectiva de Litwin, la
idea de estilo permitirfa comprender a persistencia de ciertas configuraciones
en las practicas de ensefianza de un profesor. En la misma clave de lectura, el
estilo, caracterizado como estilo de intervencion, se constituye, desde nuestra
éptica, en elemento integrador de las variables que interjuegan en la cons-
truccién metodolégica.

Las tres categorias mencionadas —construccién didactica, construccion
metodoldgica y configuracién didactica~ solo son factibles de discriminar, en
sentido estricto, a los fines analiticos. En esta clave de lectura, resuftan indica-
tivas de definiciones y decisiones de orden didéctico a escalas diferentes. Asi,
la construccion didéctica da cuenta de una elaboracion asociada a la recon-
textualizacion, que realizan maestros y profesores, de los disefios curriculares
que operan como regulaciones mas generales de sus practicas. Construccion
que se expresa en las macrodecisiones (epistemoldgicas, pedagogicas, psi-
cosociales, histérico-culturales, ético-politicas, entre las principales) que en
cada caso se adopten, respecto de la ensefianza de una discipling o area de
conocimientos. La construccion metodol6gica avanza sobre un nivel mayor de
concrecion cuando la recontextualizacion remite a contextos y sujetos concre-
tos desafiando resoluciones creativas de la refacion dialéctica forma-contenido
para la ensefianza en ambitos singulares. Las configuraciones didécticas, mas
alla de que se manifiesten como opciones recurrentes, segun lo expresa Litwin
a partir de datos que surgen de su investigacion, 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
categorfas, en el plano de lo concreto, se expresan como parte del complejo
entramado que se produce en la generacion de propuestas de ensefianza. Sin
embargo, la identificacion de planos de diferenciacién, sutiles en ciertos casos
y solo accesibles a un registro especializado, permiten inferir la consistencia y
a la vez flexibilidad entre lo que definimos como macro y micro-decisiones en
términos didacticos.

En algun sentido, y con los recaudos necesarios, estas categorias se vincu-
lan en términos de escala con los conceptos nucleares en el analisis didactico:
aula, clase y estructura de actividad. Asi, si bien podria pensarse la cons-
truccion didactica en canexién con las representaciories aula-escolarizacion,
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construccién metodolégica y configuracién didactica en nexos de mayor .

fuerza y por tanto con menor nivel de-distancia (material y simbélica) remiten
a las mas diversas articulaciones segiin los enfogues asumidos entre las tres
dimensiones.

Los aportes de Ia teoria de la actividad

En el marco del conjunto de ideas hasta aqui expuestas, entendemos gue
pensar la clase implica abordar la problematica de la actividad socialmente situa-
da, indagar el cardcter 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 (psicoldgicas, socioldgicas y
antropoldgicas) enmarcadas en la teoria de la actividad, en palses como Suecia,
Dinamarca, Finlandia, Francia, Suiza, FE.UU., entre otros. Incursionar en estos

desarrollos nos permite una significativa ampliacion de perspectivas en orden a.

fundamentar la propuesta de andlisis en el marco del dispositivo.

Una acotada mencidn de autores y principales categorfas conduce a des-
tacar: a Seth Chaiklin v Jean Lave (1996) en sus desarrollos acerca de la prac-
tica cotidiana situada; la actividad situada como participacién en ambientes
culturalmente determinados. A su vez, Yrio Engestrom (1996, cit. en Chaiklin
y Lave, 2001), quien enfatiza el valor de avanzar més alld de lo que se conoce
en la situacion inmediata y, hacerlo metacognitivamente, refiexionando 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 andlisis 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 comprension 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 conducta humana: el productivo, orientado a los objetos; y el comu-
nicativo, orientado a las personas. De este modo, produccién y comunicacion
sor en ella inseparables. Ademds, otro rasgo clave es que en los “sistemas de
actividad” se producen discontinuidades; hay acumulacion y crecimiento pero
también perturbaciones, crisis; es decir, su formacién no esta caracterizada
solo por fa 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 mas prolongada; parecen reprodu-
crunay ofra vez acciones y resuitados similares, de una manera visiblemente
mondtona vy repetitiva, que confiere una cualidad en apariencia abrumadora
a las restricciones culturales operantes. Sin embargo, un analisis 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 historicos pasados
0 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-
rias que se constituyen en unidades de anélisis. Entre otras, la idea de accion
humana como accién mediada, el concepto mismo de mediacién, participa-
cion guiada y apropiacion participativa, comunidad de aprendices, comunidad
de practicas destacados por Béarbara Rogoff (1990/1997, cit. en Baquero y
Lirnon Luque, 2001: 167 y en Wertsch y Alvarez, 1997: 167) v, estrechamen-
te vinculado, el de “aprendizaje por expansion” de Engestrom (1987/1988).
Categorfas en afinidad con el concepto de “cognicion distribuida”, cuyos ori-
genes se reconocen en psicdlogos v fildésofos de fines del siglo pasado, entre
otros Dewey, recuperada mas recientemente por Coie y Engestrom (1988, cit.
en Salomon, 1993) y que retomamos desde Gavriel Salomon (1993).

Estudios de caso con orientacion antropolégica complementados con
estudios de intervencién didactica plantean justamente posibilidades de
disefio del aula como contexto de aprendizaje. En los mismos se indaga
la conformaciéon de una “comunidad de aprendices”, que emprenden una
“apropiacion guiada” de los significados v lo hacen a través de negociacio-
nes en el marco de “una red distribuida de conocimiento especializado”, de
préacticas 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 estd distribuida en el
grupo de pares (“apropiaciéon mutua”) o en un sistema de alumno y tutor. En
relacion 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 participacién 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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CAPTULO 5

Formar y formarse
en el analisis de practicas
de la ensefanza




A partir de la investigacién centrada en el anélisis didactico de précticas
de la ensefianza en propuestas de formacion, recuperamos expresiones i
que atraviesan los discursos de formadores, destacables tanto por la fuerza s
impresa en las imagenes a las que remiten como por su recurrencia. Creemos Lo
pertinente presentarlas en una primera operacién narrativa, tal y como fueron L
registradas:

poner el cuerpo; efectos de la mirada, el registro es una version; no
se analiza o reflexiona por imposicion,; disfrutar el desafio intefectual;
sentir placer, entusiasmarse con una clase juego de espejos; efecto de
desconocimiento; verse y juzgarse, ¢por donde entrar?; el sentido de Iz
observacién, entrar por muchos lados, estar atento, darse cuenta; ver otras
cosas, estar alertas; distancia éptima; desnaturalizar; perder ingenuidad;
desafiar, desoir profecias; poner en didlogo versiones posibles; renuncias;
abrir a otras logicas; tomar recaudos; dar lugar a la experiencia, memorias
de experiencias; territorio de privacidad; romper el aislamiento, la soledad;
fragilidad; confianza;, mediaciones necesarias; la alteridad; el otro signi-
ficativo; testimonios; ensayos:, narrativas, encontrar razones; reconstrufr
sentidos; una vuelta mas libié sobre la clase; no quedar en la falta; lo
que esta bien se siente como obvio, volver a pensar la clase; pensar la
ensefianza, visiones sobre la docencia; historias y huellas; pasé la clase, ya
estd; ¢y ahora qué...? "
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La :m.phcacnon‘ Mirarse y ser mirado como formas de deconstruccion-
construccién, ‘
EQ esta primera lectura, fue posible también identificar algunas cuestiones
gwefnc:cirlmdas como obstéaculos a salvar en el analisis de situaciones de clase
ntre elflas: .

L ..el peso de la mirada evaluativa, e juicio de otros, principalmente pares;
Instrumentar el andlisis; pérdida de sentido de Ja clase como e,strucl'u;a;
gfoba/{ rormper estereotipos, referenciarse en [a singularidad de cada caso;
apr)qp./acién de aportes tedricos; modelizacién desde ciertos ejercicios de:
afval/S/s ¥ categorias; cristalizacion de experiencias de ané/isié,‘ prefigura-
CIONG‘S,: captar lo singular; necesidad de reconocimiento, /mp//@c/én de
/a- sgbjetiyidad' falta de apertura mental: tiempos subjetivos; inicio con-
flictivo; tiempo de espera;, complefidad de ciertos espacios y reafidades:
particularidades de algunos niveles. .. I

Maltiples textos. .. miltiples lecturas... Toda seleccién, - esta seleccién

esta marcada por lo que se omite en el recorte mas alld de su neces;ariedad’
Procuramos estar alertas respecto de este limite. .

. A p,artir de esta recuperacién, alternada con I3 relectura de las fuentes que
dxspor'uamos, en el intento de dar contenido concreto a nuestra propuesta
nosy dimos a la tarea de establecer dimensiones de analisis y conjuntos cate:
gona!gs que hicieran posible la sistematizacion y codificacion del mate;’ial del
que disponiamos, acumulado sin ser aprovechado.

Dado que la actividad principal de los formadores se inscribia en propues-
‘taAs‘de formacion, particularmente referidas a la residencia en la formacion
mrcuaf. de docentes, tanto desde la catedra universitaria como en institutos
supeqores, las primeras lecturas nos permitieron advertir que el andlisis de
pra’cﬂcas de ensefianza se asociaba a instancias clave que aparecian caracte-
r:zgdgs de manera recurrente. Sin embargo, y sin desconocer estos primeros
}fldlC_lOS y las pistas asociadas con ella, las sucesivas lecturas hicieron posibfé
inferir otras que ampliaban Jas posibilidades de codificacién, Quizés ello se
deba a quie, ademds de referir a experiencias de residencia, otros formadorés
compartieron sus reflexiones acerca de los procesos de analisis de practicas
de e.nseﬁanza desde su desempefio como asesores pedagogicos, en cargos dé
gestion institucional o en vinculacién con instancias de formaclién cor;tmua
particularmente en el contexto de trabajo. '

En tal sentido, encontramos alusiones relativas a teméticas recurrentes que
nos condujeron a codificarlas en dimensiones de andalisis y categorfas que er;
nuestra traduccion, precisamos como: F
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¢~ Las practicas de ensefianza como objeto de analisis.

s Los sujetos en el registro y andlisis de clases.

e  Pensar la ensefianza, un propdsito central.

s Momentos clave en el analisis de practicas de la ensefianza.

e La dimension institucional en el anélisis de las practicas docentes.

Ya desde los primeros avances en la descripcion analitica, encontrar
proximidades en las apreciaciones entre formadores noveles y aguellos con
mayor trayectoria constituyé un hallazgo significativo. Las recurrencias fueron
importantes y, en todo caso, las diferencias se padfan advertir por los niveles
de exhaustividad en la fundamentacién de las afirmaciones sostenidas. En
cambio, fue posible advertir singularidades ~con potencialidad heurfstica- en
formadores segtn la disciplina de formacion de base desde la cual perfilan su
trayectoria como profesores primero y como formadores de docentes luego.
Es factible, en tal sentido, identificar diferencias entre formadores pertene-
clentes al campo pedagdgico mas alla de la disciplina en la que desarrollen su
especialidad al interior del mismo, y formadores de diferentes campos disci-
plinarios que, tanto para si como para otros, tienen luego que apropiarse de
conocimientos pedagogico-didécticos.

En términos hipotéticos, podrfamos decir que ello esta vinculado al hecho
de que tanto los formadores noveles como aquellos con trayectoria parecieran
haber participado en situaciones de intervencién en el andlisis de practicas de
enseflanza similares; ademas, en instancias afines de formacién dedicadas a
instrumentar conceptual y metodolégicamente tanto en referencia al andlisis
de las propias practicas como al abordaje de las mismas desde el lugar de
formadores.

En lo que hace a las diferencias identificadas en formadores de diferentes
areas y/o disciplinas, es posible anticipar las relativas a ciertas herramientas
conceptuales y metodoldgicas utilizadas en el andlisis propiamente dicho. En
este sentido, no tanto en cuanto a cuestiones comunes como las relativas
a los registros en la inmediatez, las fuentes utilizadas, las operaciones de
reconstruccion desde la memoria, las estrategias de intercambio y recursos
en vias a la objetivacion, el tratamiento de los datos relacionados particular-
mente con la mirada sobre la clase. Las estrategias analfticas, los enfogues
tedricos -y principales categorias a las-que apelan para el trabajo de interpre-
tacién- muestran en cambio proximidad con los modos de conocer propios
del campo especifico, lo que se plantea en diferentes instancias en el analisis.
Ademas, se evidencia un particular énfasis en los contenidos como eje en el
que focalizan registros observacionales y propuestas de andlisis. Eilo parecie-
ra asociarse a cierta reduccidn en la disponibilidad de categorfas didacticas

@
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de orden mas general para ampliar el trabajo interpretativo al momento.del
analisis propiamente dicho.

Entramado de voces y sentidos

De la seleccién de lo expresado por los formadores respecto de las dimen-
siones de andlisis elaboradas a partir del encuentro con el material empirico se
desprende una segunda operacion narrativa. La exposicion en este apartado,
derivada de ella, dard cuenta de la labor de interpretacién en procura de dar
fugar a una trama de sentidos que otorgue mayor comprension a las proble-
méticas delimitadas. En esta labor, constituyé una preocupacion central evitar

la pérdida de sentidos, para lo cual la objetivacién de nuestro papel como

“sujetos objetivantes” (al decir de Bourdieu) se constituyd en una prioridad.

Las précticas de enseflanza como objeto de andlisis

Las practicas de ensefianza son significadas como practicas sociales com-
plejas que, en el intento de ser comprendidas, requieren su abordaje desde
multiples dimensiones. Para referirse a eflas se alude recurrentemente a fa
clase'y el trabgjo en el aula. Con la expresion clase, se remite a la actividad
situada cuyo propésito sustantivo es el trabajo con el conocimiento, en
relacién con lo cual se enfatiza, entre otras cuestiones, la especificidad del
contenido disciplinar, el papel de la actividad y el conjunto de secuencias y
decisiones de corte didactico asumidas. Como construccién didactica, en la
que juega un papel central la particular relacién contenido-método, se reco-
nocen componentes comunes y, al mismo tiempo, se coincide en que implica
una resolucion casuistica, singular, en la que juegan definiciones y decisiones
no sclo epistemolégicas, sino también ético-politicas. Por su relevancia en
las practicas de ensefar, ingresan ademas una multiplicidad de variables
con aspectos indicativos de la diversidad de enfoques y propuestas. En esta
linea de sentido, junto al interjuego contenidos-actividades y el tipo de rela-
ciones con el conacimiento gue se actualizan, cabe mencionar: el tiempo vy
el espacio como coordenadas fundamentales; las problemdticas asociadas a
los agrupamientos en conexién con la pre-figuracién grupo clase desde las
decisiones administrativo-institucionales; los comportamientos habituales y las
reglas explicitas e implicitas de interaccion entre sujetos; las representaciones
sociales de las posiciones alumno-docente v las relaciones saber-poder en
sus diversas mar?festaciones y con sus efectos en la dindmica de g clase; las
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construcciones identitarias y la necesidad de mutuo reconocimiento. El aula

. asf concebida, ambito institucional de realizacion de la clase como propuesta

pedagogica, adquiere connotaciones parﬁcu!are; derivadas de la c.g?tura 'm.‘sto
titucional. Es el territorio en el que los sujetos sienten que se habiixtan‘ posua
bilidades para el despliegue de lo singular. Se torna lugar de per‘tepence 2
por tanto, se lo habita placenteramente © refracta mgcamcamente 51gAnosvc:je
rutinizack’)n,y de estrechamiento en la expresion de lo diverso, de formalizacion

de las précticas cotidianas que alberga.

o . s LEELE i Sesfl
La fuerza de “la mirada” en la observacion y anélisis de “dla

En referencia a los sujetos, es destacable la fuerza de "la fr'mra'da'”.y SUS
efectos en lo que hace a situaciones de analisis de "Ftases /p’ract_lcas 2@
ensefianza. En este sentido, el atravesamiento evalua.ttvo en termmo§ e
calificacion-descalificacion en general tifie toda inst'a,ana en que los su.jetos
se sienten puntualmente observados en su interven.cnon. Esta mlradg 53 ,S[eméi
incisiva, y por el juego de espejos que desde ella tiene fugar a pa‘r[.tlr‘ T rzzre
cas y huellas enraizadas histéricamente en la cultura escc?la_r, »movx 1sz ?dv 3
asociado con el ser juzgado por otros y como correlato }uzgarse. erd da so{g
tanto de la que resulta dificil sustraerse més alla de la pérdida-de ingenul Z v
acerca de la misma. Como consecuencia, en lugar de favorecer proces:fos te
objetivacion y autoanalisis, provoca una sere de clausuras, dg b!ﬁggjeo . ren i
a otros, dando tugar en muchos casos a argumgntos autojusti IC?IOI‘IC:)S @
relacion con acciones y decisiones; posiciones huidizas respecto de sntuaf‘;llon.es
gue impliquen mostrarse frente a quienes son colocados en fugar de extranje-

f icrocosmos del aula.

" eL,r;smprg(C:trjias de ensefianza significan basicarnente, segin l0s d(icenieit
poner el cuerpo; estar al frente, de frente,l erﬁreme; sos.te.ner y sos‘?neEs]|g
exponer y exponerse a otros, rasgo constitutivo .(%el cotidiano 'e;cigdiag °
provoca, en muchos casos, una sensacion ‘de fraglhd'ad'o vu\neradn a tq::im
se agudiza cuando ingresan al aula presencias no habﬁua!esl. Cuan| cr’ un uemo
torio significado como de privacidad (repregntaqén Hgsona Zn ?guhﬁ % o
a partir del cierre de la puerta del aula) se siente mv,adldol desde asd :pd o
de visibilidad y publicidad de lo que alli acontece, mas alla del acuerdo ge

SUj i ente involucrados.

S‘Jlelﬁzsc;jt;giﬁfaargc’)n, incluso la observaciénnparticipantg, aparece F?lerrentﬁa
mente como instrumento que, dadas las representa'csones sociales co§ eda
asociadas en contextos escolares, condensa en s{ misma la mayorfpaneu e
estas imagenes impresas en la mermoria colectiva de maestros y profesores.
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Se hace necesario plantear la observacion a partir de un interés genuino

y resuelto desde una posicidén de autonomia responsable por parte de los |

implicados. Para ello se requerira asignarle otro contenido como herramienta
de registro del acontecer en las aulas; habilitar otras miradas; ir méas alla de
prefiguraciones y modelizaciones; quebrar las profecias que se autccumplen;
la sensacion persecutoria de la falta, lo que “no salié bien”, lo que se "deberfa
haber hecho de otro modo”. Todo aguello que concluye en muchos casos por
parte de maestros y profesores en ausencia de deseo.

Por esto, resulta prioritario contemplar tanto en la formacion inicial
como continua, propdsitos y estrategias orientadas a la incorporacién de
herramientas conceptuales y metodolégicas que habiliten en el andlisis de
practicas de la ensefanza. Al respecto, es necesario apuntar a un registro
que articule la mirada, la escucha, la lectura; entender cada registro como
“una version” reconociendo los filtros que la subjetividad imprime, incluso en
registros exhaustivos densos; hacer posible una posicién de alerta y vigilancia
epistemoldgica y ética; triangular fuentes diversas; abrir el juego a diversas
interpretaciones; realizar ejercicios de reconstruccién desde la memoria de
imagenes, episodios, incidentes criticos vinculados a experiencias en situacio-
nés de practica de la ensefanza recuperadas de distintos momentos de su
trayectoria escolar.

Quizds, también cabe decirlo, la apropiacién de herramientas concep-
tuales y metodolégicas es condicion necesaria pero no suficiente. Se precisa
operar cambios en los esquemas. de accién, en los habitus, para tramitar el
pasaje a nuevas maneras de ver y pensar la enseflanza. Més aln, de no mediar
estos cambios, que por cierto toman tiempo, quienes se forman en el anélisis
de précticas de la ensefianza tienden a instrumentalizar ~en proximidad a la
racionalidad tecnocrética—~ principios de procedimiento de caracter orientativo
gue se inscriben en perspectivas crftico reflexivas en expresa oposicién con
dicha racionalidad.

En esta clave de lectura, juega un papel central establecer una relacién
de interioridad en los vinculos con el conocimiento, autorizarse como pro-
ductores, autores y/o coautores, pero fundamentaimente ser capaces -ante
estas tareas significadas como nucleares en el quehacer profesional- de dar
lugar al placer, al entusiasmo vy disponerse a disfrutar de ellas. Es claro que
esto requiere de ciertas condiciones de posibilidad, no solo subjetivas, sino
también objetivas.

Practica y teorfa, reflexion y critica son sefialadas como aspectos centrales
a contemplar de manera integrada en los procesos de formacion. Para ello se
reconoce la necesidad de bUsqueda de las herramientas pertinentesy, a la vez,
comprender que no se trata de forzar su utilizacion.
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Pensar la ensefianza, un propoésito central

Podriamos afirmar a partir de la propia experiencia que, en procesos de
formacidn, la observacion y el analisis de clases adquieren sentido en estrecho
vinculo con la intervencion y como apuesta a la mejora. El propésito central
podria en esta clave caracterizarse como: “volver a pensar la clase”, “pensar
la ensefanza”.

La participacién en estas acciones no puede darse por imposicion sino a
partir de la decisién autonoma y el compromiso de los propios docentes. Sin
embargo, en algunos casos, en funcién de relaciones formales con la autori-
dad en ciertos contextos institucionales se actla desde estrategias de simu-
lacién y no a partir de.un interés genuino. En fales circunstancias, el analisis
se mecaniza al someter los datos a esquemas prefigurados de interpretacién
que inhiben la posibilidad de desentrafar aspectos que valdria la pena pro-
fundizar como notas singulares, tanto en términos de dificultades como de
resoluciones exitosas.

Desde nuestra perspectiva se sostiene, en cambio, una clara distancia
respecto de posicionamientos que asocian la observacion con la evaluacion
en términos de control de la clase. Nos distanciamos de este tipo de enfoques
que, aun cuando no lo hagan explicito, se siguen sosteniendo en la perspec-
tiva del programa proceso-producto, utilizando expresiones en apariencia
contrarias como.la relacion entre “lo pensado y lo vivido”. Ademas, se dife-
rencian de quienes piensan que los procesos reflexivos y de analisis tienen
que ver exclusivamente con las instancias de interactividad en el aula o con
las consideraciones pospractica.

En realidad, la mayor potencialidad del andlisis se expresa cuando este
se inicia en el tiempo de "pensar la ensefianza”; en tiempos de anticipacion,
cuando la clase es proyectada, imaginada en su hipotético acontecer. Tiempaos

en que ya se hace visible el valor del trabajo colaborativo como facilitador de

pracesos de objetivacién.

Los momentos clave en el analisis de pricticas de ensefianza

Las pistas recogidas relacionadas con el andlisis-propuesta de intervencion
para la ensefianza nos condujeron a discriminar -sin pretension conclusiva ni
totalizante— los siguientes momenteos en el andlisis de practicas:

a. Pensar la clase, construir el disefio. Inicio del analisis.
b. Registros de la clase en la inmediatez. Plurajidad metodologica.
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¢ El reencuentro con la clase. Memoria de experiencia y objetivacionesf
d. Interpelar, problematizar la clase. Ef analisis propiamente dicho.
e La reescritura de la clase. Configuraciones alternativas.

a. Pensar la clase, construir el disefio. Inicio del analisis

En relacion con lo sefialado respecto de los propdsitos asignados al ana-
lisis, queda claro que el proceso analitico ~en particular cuande remite a lo
didactico- se inicia en la instancia de elaboracién de la propuesta en los dis-
tintos niveles de concrecién de la programacion (anual, de unidad o de clase).
Ello supone la consideracién de alternativas posibles en direccion a resolver la
construccion. del disefio para cada clase, especialmente cuando en procesos
de formacion se concretiza con ef acompafiamiento de un otro significativo en
posicién de coconstruccion. Esto significa poner en didlogo distintas miradas
y lecturas respecto de las opciones que se consideran de mayor potencialidad
en funcion de sujetos y contextos, para lo cual se hace necesaria una posicion
de reflexividad basica.

Pareciera claro ya que hay un tiempo de andlisis destinado a considerar
enfoques epistemologicos, tedrico-metodolégicos, como paso previo necesa-
rio para asumnir, aun en sentido provisional, un posicionamiento personal que
posibilite luego pensar en funcién de la ensefianza. De alli resultan construc-
ciones indicativas del interjuego contenido-método como categorias centrales
desde las cuales pensar las clases. En nuestra perspectiva, tales resoluciones
abren el camino a la elaboracion singular, casuistica que deviene de articular
tres categorfas sustantivas: construccion didactica, construccion metodoldgica

y configuracion didéctica.

b. Registros de la clase en la inmediatez. Pluralidad metodologica

Los registros observacionales se destacan como insumo clave para el andli-
sis. Sin embargo, deben ampliarse con datos obtenidos a través de otras fuen-
tes. Pareciera ya recurrente la posicién contraria a cualquier forma de registro
de clase desde guias o parametros prefigurados. Se coincide en cambio en
la valoracion positiva del registro exhaustivo denso, seflalando que debe ser
considerado como "una” versién posible, como hipétesis a cotejar, lo que
advierte sobre la importancia del registro ampliado. En tal sentido, se remarca
que si bien la observacion constituye una via privilegiada para el andlisis, los
registros no podran dar cuenta de la complejidad de las situaciones de ense-
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fianza, por lo que deberdn ser acompafados por entrevistas de distinto tipo
ademés de procurar los materiales didécticos utilizados en las clases como las,
producciones de los alumnos. Al respecto, cabe sefialar el obstaculo que se
plantea frente al andlisis cuando, aun disponiendo de registros muy. precisos
en términos de descripciones densas, solo consta lo verbalizado o escrito en la
pizarra y quedan vacios de informacion, por no haber anotado ciertos datos
de dificil registro para el observador. :

Por ello, aun coincidiendo en la necesidad de la informacién aportada a
partir de los registros observacionales, es recesario desmitificar el valor que
se les suele asignar en los procesos de formacién. Esto se observa en clertas
propuestas gue incorporan de manera superficial los aportes de la etnografia
educativa como si desarrollar habilidades para elaborar registros densos se
constituyera en proposito excluyente. Desde nuestra posicidn, en cambio,
resulta clave concebirlos como soportes de los procesos de andlisis y reflexion;
posibilitadores del necesario nexo entre teorfa y empiria que tales enfoques
plantean como una de las cuestiones sustantivas. Por otro lado, v en conside-
racién al criterio de flexibilidad metodoldgica como estrategia vlida previa a
cualquier observacion de clase, se requerird dar lugar a un tiempo v espacio
para construir la refacion entre observador y observado. De esta forma, debe-
ria posibilitarse un giro en términos comprensivos, en cuanto a que se trata
de un instrumento para obtener informacion a ser trabajada y no el eje sostén
del intercambio. Asimismo, se hace necesario rescatar la idea de una labor
casuistica en relacion con los registros, como contrapartida a operar desde
parametros homogeneizantes.

En este aprendizaje no hay modelos. Se torna necesario formar en estos
enfoques a la vez que darse a la tarea de modificar esquemas previos y recu-
perar-la propia historia en relacién con los registros: Tiempo de aprendizaje
en el que es necesario recuperar en la mayor densidad posible aguello que
es objeto de observacion tomando distancia de prefiguraciones ideales que
admitan la inclusidn de lo diverso. '

" Respecto de los registros, -es necesario enfatizar en la formacién, desde
rgcaudos tedrico-metodoldgicos, la diferencia entre descripcidn e interpreta-
cién; a la vez, lo que es factible de llevar al espacio publico y lo que necesita
ser resquardado, pues pertenece al orden de lo privado.

c. El reencuentro con la clase. Memoria de experiencia y objetivaciones

El reencuentro con la clase no es tarea facil. Este punto es quizés en el
que se hace mas visible el hecho de que un registro, por exhaustivo que sea,
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sobre la clase en términos didécticos. Trabajo deconstructivo v luego recons-
tructivo, orientado a develar cuestiones a profundizar en dos sentidos: por
las dificultades y por las resonancias positivas generadas no solo desde la
propuesta pensada, sino desde su realizacion concreta a partir del encuentro
con aquellos a quienes estd destinada. Las estrategias utilizadas en esta ins-
tancia se orientan a reconocer momentos en la configuracion de la clase sig-
nificados como unidades de sentido que expresan y son identificables-a:partir
de cambios en cuanto a la gestion y organizacion de la clase; la/s forma/s de
fransmisién por la/s que se opta; las técnicas, procedimientos y materiales
didécticos que se utilizan como apoyatura; el tipo de agrupamiento desde el
gue se organiza la actividad de los alumnos v la participacion en instancias
interactivas; la distribucion del tiempo; la delimitacion del espacio, entre las
principales. Momentos identificados particularmente en su manifestacion
episadica y con atencidn a incidentes criticos reveladores de los diferentes
posicionamientos tanto de docentes como alumnos respecto del acontecer
en la clase.

Una cuestion central en este interjuego deconstruccion/reconstruccion es
la capacidad inferencial a poner en acto para determinar €l eje estructurante
de la clase que hace posible que esta, en lugar de suma de segmentos-mo-
mentos, se constituya corno configuracién didéctica. Esto requiere un registro
abarcativo de diferentes secuencias; un nivel de interrogacion e interpelacion
que es posible a partir de una complementariedad dialéctica en la labor de
descripcion e interpretacion en la que adquiere un papel central el vinculo con
la teorfa. El concepto de analisis, segin ciertos autores, se asocio basicamente
con la determinacién de segmentos, lo que es reconocido como valioso solo
en la medida que posibilite inferir ejes de problematizacion.

Se asigna en el trabajo analitico un especial énfasis a la cuestién discipli-
nar, la problematica de los contenidos significados como puntos de anclaje
para la construccion metodolégica. Es decir, el particular entramado entre
forma-contenido que se materializar4 en la elaboracion en términos proposi-
tivos de la configuracion didéctica para cada clase.

Enfatizamos nuevamente el papel de la reflexién que transversaliza el tra-
bajo de andlisis. La asignacién de sentido que més fuerza cobra respecto de
ello es la de ampliar la mirada sobre la clase en perspectiva, el despliegue de
otros registros opacados basicamente por la fuerza de la implicacién.

La tarea de dar lugar a categorias que den cuenta de lo singular de una
clase, practica que coloca en situacién de construir conocimientos sobre la
ensefanza, aparece como una de las mayores dificultades. En formadores
con una preparacion acotada en lo didactico, el momento de andlisis, incluso
cuando es relevante en lo que hace a la seleccion del contenido, suele tra-
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ducirse en cierta esquematizacion en el reconocimiento de segmentos de la
clase. Ello se traduce en la dificultad para problematizar cuestiones centrales
desde la perspectiva de la ensefianza.

De todos modos, més alld de la disciplina v el &rea de que se trate, son
recurrentes las coincidencias en cuanto a las principales dificultades que
este trabajo plantea, hasta tanto se logra “cierto oficio” en relacion con él.
Se mencionan asf las relativas a: articular con desarrollos teéricos una vez
reconocidas ‘algunas problematicas centrales, en particular investigaciones
didacticas con estudios de/"en” casos; la instrumentalizacién de operacio-
nes reconstructivas que conducen ala pérdida de sentido de la clase como
estructura global; el efecto modelizante, cristalizador de ciertos ejercicios de
andlisis y ciertas categorfas producto de investigaciones especificas que se
generalizan en términos de prefiguraciones, sin atencién a las singularida-
des en cada caso; el peso de la mirada evaluativa y el juicio de otros de los
que es necesario despojarse para dar lugar a una labor analtica genuina; la
necesidad de tiempos de espera ante inicios conflictivos en el reencuentro
con la clase tanto desde registros como a partir de reconstrucciones desde
la memoria. ,

Se coincide en que las dificultades pueden estar vinculadas tanto con
implicancias subjetivas como con cuestiones epistemoldgicas y en eflo inci-
den los tiempos en su doble dimension objetivo-subjetiva; ademds, diferen-
tes posibilidades segin el nivel de apertura mental y realidades especificas,
en algunos casos, de entornos turbulentos y adversos. Se observa también
gue la labor de andlisis de maestros y profesores se vincula basicamen-
te con la mejora de sus intervenciones en la ensefanza, respecto de las
cuales dificiimente se reconocen y colocan como productores de nuevos
conaocimientos.

e. La reescritura de la clase. Configuraciones alternativas

Una sensacion fuerte que domina a docentes al terminar una clase: “Pas6
la clase, jya esta!”. Posiblemente de mayor fuerza en quienes realizan sus
practicas de residencia en la formacion inicial, después de una clase frente a
otros, esta sensacion se torna frecuente. Asi, al “Pas¢ la clase, jya estal”
se suma “¢Y ahora qué?”, sensacion gue por certo cobra fuerza en la
inmediatez pero que luego, mas alla de toda interpelacién externa, vuelve
sobre el docente como retorno reflexivo, como memoria de experiencia. Y
esto que es comin a docentes con frayectoria ocurre de las mas diversas
maneras -en muchas ocasiones inesperadas— en el acontecer cotidiano, como
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iméagenes fragmentadas, partes de un “rompecabezas” que en expresiones
de los docentes se traducen como “me rondan en la cabeza”. Se trata de
una recuperacion de tramas que superponen hipétesis interpretativas acerca
de los sucesos y que descubren en ese discurrir -por momentos en soledad y
en algunos casos compartido con “los mas proximos”~ hilos que permitirian
entramados diferentes, alternativas posibles de configuracién didactica de las
clases.

Actualmente se insiste, planteo que compartimos, en la importancia de
la escritura como documentacién de la experiencia docente, tanto en la for-
macion inicial como continua con el proposito de avanzar en la comprension
de sus practicas. Sin embargo, enténdemos se requiere un trabajo en esta
direcciéon que tiene que ver con la posibilidad primero de actualizar memorias
de experiencia y, luego, de encontrar las vias para compartirla. El compromiso
de la escritura significa un salto cualitativo de cierta magnitud, fundamental-
rmente en términos de llevar a la esfera de lo publico aguello que se siente con

recurrencia del dominio privado. Circunstancias en las que la labor de andfisis -

y la formacion para elio aportarian, en la vision de los formadores, una base
de sustentacién necesaria.

No se nos escapa que escribir acerca de sus practicas, documentarlas, no
complica a ciertos docentes que tienen un vinculo placentero con esta activi-
dad que, ademds, se sienten legitimados en sus conocimientos y saberes por
lo que les importa socializarlos. De todos mados, ello implica un proceso que
comienza dando lugar a guiones en borrador cuyo contenido se comparte vy
debate en espacios colectivos a los que no se les da de inicio publicidad. En
esta direccién, una barrera importante es el propio juicio de los pares, que
se resuelve favorablemnente cuando los grupos y colectivos se consolidan
como comunidades de aprendizaje, como comunidades de practicos, sobre
la base de la confianza, fa credibilidad y particularmente el reconocimiento
reciproco.

Es de destacar, en relacién con esta cuestion, el valor del trabajo de escri-
tura orientado a la fundamentacion de propuestas de ensefanza a diferentes
escalas. Los docentes, por tradiciones fuertemente enraizadas en las institu-
ciones educativas, cuando escriben sus programaciones lo hacen todavia, en
muchas casos, como producciones formales a las que asignan valor meramen-
te administrativo. Por ello, el resignificar la instancia de escritura de sus pro-
puestas a los fines de la ensefianza viabiliza una instancia en lo personal, de
fuerte compulsa con la teorfa, pero que lleva ya la propia firma. Escritura que,
en una marco “mas protegido” por la posibilidad de contar con mediaciones
desde fuentes diversas como de la interlocucién con “otros ssignificativos”,
habilitaria la exploracion de las propias posibilidades para lanzarse al desafio

200

FORMAR Y FORMARSE EN EL ANALISIS DE PRACTICAS DE LA ENSERANZA

de escritos con implicaciones mas fuertes como los relacionados con el analisis
critico de las propias practicas. ‘

El trabajo de analisis didactico de clases y situaciones de practica de la
ensefianza en los términos planteados constituiria una via efectiva de aproxi-
macién, a que maestros y profesores se sientan por si mismos autorizados
a asumir un lugar de autoria en escrituras pedagdgicas como docentes, sin
necesidad de otro estatuto que el que les otorga tal condicion. En nuestra
perspectiva, sencillamente esto se logra a partir de comprender la distancia
que media entre el objeto de analisis y el objeto tal como se presenta en senti-
do ontoldgico y que la préactica acerca de la cual se discierne es ya diferente al
estar mediada por una l6gica tedrica que la distancia de la légica de la practica
que le dio origen. Esto significa asumir que comprometerse en dar cuenta
de la propia experiencia reclama un lenguaje diferente, lenguaje que admite
entrelazar razones y pasiones. Quizés en ello esté la base de sustentacion del
auge de la narrativa en educacion.

La dimensién institucional en el analisis de practicas docentes

Mas alla de todas las observaciones hasta aqui planteadas, que remiten a
las condiciones de posibilidad desde las disposiciones de los propios sujetos
asociadas tanto al orden de fa subjetividad como a cuestiones epistemolégicas,
es sin embargo central contar con condiciones de posibilidad a nivel institucio-
nal en la intencién de incorporar procesos de andlisis y reflexién de las practicas
docentes en sus dmbitos de trabajo. A su vez, y en lo relativo a las propuestas
de formacion —tanto inicial como continua—, resulta operativo que se institu-
yan, como parte sustantiva de los enfoques tedrico-metodolégicos contem-
plados, resoluciones didacticas que den lugar a experiencias anticipatorias que
habiliten para la transferencia a los contextos singulares de trabajo.

Es importante, ademas, estudiar cuidadosamente los efectos que suscita
toda observacion de externos en las instituciones educativas, para la propia
institucion y los sujetos implicados en cada caso. No estd de méds -advertir
acerca de Jos compromisos e implicancias que se suscitan y las herramien-
tas disponibles para tramitar el ingreso a las instituciones y al aula, para la
recoleccion de informacion, su triangulacion y validacion, para el intercambio
colaborativo con.participantes y, particularmente, en cuanto a extremar los
recaudos éticos necesarics.

Enfatizar el valor de trabajos de lectura y re-lectura de materiales y, a su
vez, la necesidad de disefiar dispositivos especificos gue permitan la explora-
cion de fuentes teéricas v al mismo tiempo aproximaciones desde la vivencia
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concreta en lo relativo al plano metodolégico. Se entiende gue el tipo de
dispositivo por el que se opte tiene que operar en términos estratégicos, de
modo tal de hacer factible la coconstruccién; esto conlleva la comprension y
aceptacién de l6gicas diferentes, posturas y contraposturas, la aceptacion de
la alteridad en su radicalidad.

Las instituciones educativas se constituyen en escenarios privilegiados para
la formacién en el trabajo por su potencial para acciones en este sentido,
siempre que se comprenda la necesidad de tiempos y espacios especificos
a la vez que mediaciones precisas de sujetos profesionalmente preparados
para coordinar actividades que propongan poner en situacién de anélisis las
practicas de sus docentes.

Maés alla de los procesos de formacion, las definiciones y decisiones depen-
den de las posiciones respecto de la profesionalizacion del trabajo docente, de
su jerarguizacion, en consecuencia con la responsabilidad polftico-social que
les cabe en la cultura de I3 que son parte. Quizas en ello esté la base de sus-
tentacién de las busquedas y desarrollos actuales en el campo de la formacion
docente en las que sin duda la dimensién institucional es central.

La compulsa teoria-prictica. Derivaciones para el "andlisis didac-
tico” '

Resituar algunas inferencias y argumentaciones respecto de las posibilida-
des del dispositivo de analisis de practicas de ensefianza como alternativa para
la reflexion critica sobre el trabajo docente en procesos de formacién se cons-
tituyd en una instancia clave en direccion al enriquecimiento de la propuesta
de formacion elaborada. La incorporacién de mditiples lecturas de formadores
con distintas trayectorias formativas y con experiencias de intervencidn en
la implementacion del dispositivo nos permiti¢ profundizar los avances que
hablamos logrado en el curso de este estudio a partir de planos de tHangu-
lacién tedrica. La labor empirica hizo posible un pormenorizado examen de
las notas distintivas y ndcleos estructurantes de la propuesta méas alla de la
diversidad puesta en juego en una construccion didactica concebida como
disefio abierto a desarrolios casuisticos. Con esta mira en perspectiva, desde
el entramado de voces y sentidos interpelados por nuestros propios puntos
de vista (las dos operaciones narrativas a las que refiriéramos), surgen nuevas
pistas que orientan la construccién de categorfas analfticas. Sin pretensién de
exhaustividad, y conscientes de las posibilidades de continuar su desarrollo en
el tiempo, optamos por delimitarlas junto con las relaciones conceptuales a las
que dieron lugar como principales hallazgos:
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De dimensiones y categorias prefiguradas a una construccién refe-
rencial casuistica

Los registros de la clase no devienen de una mirada ingenua, despoja-
da de teorfa. Se asocian generalmente a estructuras de disefio que operan
como representaciones anticipadas organizando los datos en alguna medida
inconexos segln se presentan en la inmediatez. En este sentido, la idea de
estructura temporal ternaria que asigna a la clase tres momentos o segmentos
ineludibles en su desarrollo ~apertura, desarrolio y cierre~ cristaliza un modelo
cerrado que opera como impronta tanto al seguir el devenir de la clase como
al momento de reconstruirla para su andlisis. Este modelo se constituye por
mucho tiempo en una suerte de “buscador” que opera como filtro tanto
en el momento de obtener como de analizar la informacion obtenida. No
resulta facil, en este sentido, desplazar la fuerza de las imagenes asociadas a
un modelo que, en términos didacticos, orientd la formacion de docentes en
consonancia con la llamada agenda clasica de la didactica.

Entendemos, sin embargo, que una dialéctica particular interviene en las
relaciones entre registros y alternativas imaginables respecto de la ensefianza.
Pensar las clases como configuraciones abiertas a desarrollos posibles, dadas
las diversas formas de manifestacion que adopta el acontecer en cada caso,
pareciera estar asociado a un necesario cambio en los registros. Los registros
exhaustivos densos permiten un giro en este sentido. La fectura y re-fectura
de los mismos serd la base para la identificacion de categorfas asociadas espe-
cificamente a las situaciones objeto de estudio.

Juicios totalizantes scbre la clase, veredictos que clausuran el pen-
sar acerca de la ensefianza

Los registros de clase suelen en muchos casos traducirse, en-particular
cuando todavia se estd muy préximo a las resonancias de la inmediatez, a
expresiones sintetizadoras que adoptan la forma de juicios totalizantes tales
como: “excelente”, “brillante”, "absolutamente coherente”, “muy informa-
da y consistente”, “participativa®, “dindmica”, “pobre”, "de bajo nivel”,
“aburrida”,“vacia de contenidos”, “dificil”, “muy dificil”, “pésima”, entre
otros. Estos juicios totalizantes tienen la forma de calificaciones que se expre-
san de manera tajante por lo que, en lugar de invitar a colocarse en situacion
de anélisis, clausuran tal posibilidad. Por otra parte, y mas alld de su imbrica-
cién con la pasidn como formas de expresion habitual, como lenguajes de la
experiencia, se asocian al control, a una mirada sancionatoria; fantasmatica

w

latel



Administrador
Cuadro de texto


FORMAR Y FORMARSE EN LA ENSENANZA

respecto de lo que pueda desatar la mirada de los otros sobre las propias
practicas, incluso la de los pares. De tal manera, en lugar de abrir planos de
visibilidad en fa bsqueda de sentidos, mantienen zonas de opacidad, provo-
can como efecto una clausura del pensar acerca de la clase.

Un cambio en este sentido implica modificar un habitus incorporado en
afios de procesos de escolarizacion, Significa reemplazar esquemas interiori-
zados que inhabilitan otros modos de percibir y pensar. Implica despejar el
énfasis evaluativo que tine la “mirada pedagbgica” para enfatizar el propésito
de construir en forma colaborativa conocimientos acerca de la ensefianza.
Ello surgira como resultado de la labor analitica realizada en cada caso, que
dificiimente podrd ser vinculada a un juicio totalizante como'expresion def
acontecer de la situacion de ensefianza objeto de andlisis.

La dialéctica deconstruccidn-reconstruccion, estrategia metodolégi-
ca de acceso a nucdleos de sentido en la clase

En el reencuentro con la clase, a partir de registros escritos y relatos de
formacion, reconocer momentos 0 segmentos aparece como una via posible,
recurrentemente utilizada por quienes investigan el salén de clases, en parti-
cular desde las didacticas especificas, las didéacticas de las ciencias.

Sin embargo, en algunos casos, la identificacion de segmentos en la
clase se formaliza y aproxima a un enfoque instrumentalista que desvirtla la
intencionalidad comprensiva que esta en la base del andlisis. Ocurre que los
segmentos se establecen, en tales ocasiones, a partir de ciertas sefiales en la
inmediatez que conducen a fragmentar la estructura global de la actividad en
pequenias unidades de tiempo, con significativa pérdida de aquello que opera
como nucleo articulador de sentidos en cada segmento, a su vez, de articula-
¢ién con la clase en su conjunto. ‘

Desde nuestra perspectiva, la labor deconstructiva y reconstructiva en
el andlisis no es lineal, sino que remite a una temporalidad que posibilita
reconocer indicios indicativos de la semiosis de fa clase. Esto solo es factible
si se conciben los segmentos como unidades de sentido y en la medida
en que sean relacionados con ejes o nucleos estructurantes que otorgan
sentido a la clase en su conjunto como estructura global de actividad. En
esta direccion, resulta clave identificar pistas que permitan inferir tales ejes
o ndcleos y hacer de ellos punto de partida para la problematizacién de la
clase. Problematizacién, no como suele entenderse circunscripta a visibilizar
las dificultades —lo gue no tuvo una resolucién favorable en la clase—, sino en
cuanto a colocar dichos ejes o nicleos ~que aparecen como estructurantes
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de la clase en su conjunto o al menos de momentos principales en ella-,
cormo objeto de indagacion. Al hacerlo, desnaturalizar aquello que entra en
el registro de lo obvio, valorizar lo recogido a nivel empirico para rastrear
en la teoria elementos que den acceso a diferentes niveles de analisis sobre

la cuestion.

Incidentes criticos, indicios de lo impredecible

Las situaciones de practica de la ensehanza, “clases”, segun lo venimos
planteando, no tienen un desarrolio fineal sino dindmico, con momentos de
significativo avance, otros de aparente detenimiento, en que el proceso se
atasca, vuelve atras, retrocede, cambia de rumbo, toma diferentes direccio-
nes a las previstas. Todo ello basicamente por los avatares de su realizacion
concreta en contextos especificos y en el encuentro con el otro, aquellos para
quienes la clase fue pensada y a partir de las resonancias que la propuesta
en su implementacién provoca. Se otorga asi singular valor al momento de
analizar la clase, al conjunto de observables que es posible recuperar desde
los registros. Se trata de observables directos, indicios faciimente escrutables
pero, ademéas, de observables construidos, analizadores especificos, que
devienen de las hipotesis interpretativas a que da lugar el trabajo inferencial,
vias de problematizacién-desnaturalizacion del acontecer en la clase desde e
interjuego teoria-empiria. ‘

Lo destacable en esta clave de lectura es la posibilidad de reconocer,
sobre la hase de estar atentos a lo que hemos referido en otros capftulos
como incidentes criticos, aquellos que rompen la estructura de suposiciones,
situaciones emergentes en la inmediatez, indicios de lo impredecible, que se
distancian de lo previsto, lo anticipado y demandan soluciones construidas
in'situ. Soluciones que requieren extremar los esfuerzos para sostener los
aspectos que se consideran rasgos distintivos de la propuesta de intervencion
elaborada. Situaciones respecto de las cuales es justamente el registro que las
transparenta —siempre con los limites de lo posible- el que permite vistumbrar
los giros necesarios para sostener [a construccion didactica de la clase en los
aspectos sustantivos que le otorgan singularidad, en particular respecto de las

intencionalidades en juego.
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Macro y micro decisiones, claves del encuentro-desencuentro
teoria-practica

Estrictamente vinculado con lo-anterior, comprendimos los alcances de lo
que definimos como macro y microdecisiones respecto de la clase.

Las macrodecisiones remiten a definiciones por parte de los autores de
una propuesta didactica de intervencion y, en el marco de la misma, respecto
de cuestiones nucleares tales como la visién sobre el campo de conocimien-
tos que se ensefia y las disciplinas que forman parte de él; la posicién que

se adopta aun en términos provisionales acerca de enfoques, perspectivas y

tradiciones; la historia de conformacion (campo vy disciplinas) v los debates
actuales; las visiones sobre los sujetos a quienes va dirigida la propuesta en
términos epistemologicos, tanto desde lo etario como por las particularidades
que devienen de propiedades sociolégicas, antropoldgico-culturales asociadas
a los contextos de desarrollo. Son macrodecisiones también, en las particu-
lares Opticas acerca del ensefiar y aprender en cada campo y en diferentes
contextos, las operaciones ligadas a la construccion metodologica, los estilos
de ensefianza y componentes éticos asociados con ellos. Macrodecisiones
que se traducen en construcciones complejas, que suelen presentarse como
“ensenanzas implicitas”, que cobran identidad en el andlisis de las clases.

Microdecisiones son aquellas que, mas alld de su dificultad, exigen en la
inmediatez de los acontecimientos en la clase una cierta distancia en posicion
reflexiva y critica, para encontrar razones respecto de aquello que no condice
con las anticipaciones hipotéticas pensadas en el momento de disefio de la
propuesta de la clase. Momentos de extremar una posicién de lucidez solo
plausible desde una actitud de indagacion, sin complacencias, que explore en
los conflictos planteados buscando algunas de sus posibles razones; que per-
mita interpelar, sin concesiones, las propias opciones y habilite la posibilidad
de busqueda de caminos difererites o descubrir en distancia con la via tnica
los més diversos atajos. Esto significa admitir que la-complejidad de-la ense-
flanza coloca a los sujetos frente a un laberinto de problemas.

En este punto, el andlisis de multiples situaciones de practica de ensefian-
za, en forma directa o desde fuentes de segunda mano aportadas por los
formadores con 1os que compartimos instancias de formacion y trabajo, nos
permitio significar de manera diferente las resoluciones por parte de expertos
y novatos. Lo que pudimos inferir es que las diferencias més significativas
entre docentes con trayectoria y otros recién iniciados, o de corto tiempo en
la profesién, parecieran tener particular expresion en la relacién de proximidad
o distancia entre las macro y las microdecisiones. Asf, mas alla de lo imprede-
cible y la exigencia que plantea resolver en la inmediatez, en momentos de
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fuerte implicacién, los docentes con mayor trayectoria posibilitarian una posi-
cién de vigilancia epistemologica y, a la vez ética, que otorgarfa consistencia a
los nexos entre fundamentos, racionalidades planteadas en sus propuestas y
el sostenimiento de las mismas mas alla de sus avatares en las practicas, en el
dia a dia, en el cotidiano escolar. De tal modo que las microdecisiones darfan
cuenta de la busqueda de modos diversos de realizacion, acordes a la singula-
ridad de las situaciones, pero en atencién a los supuestos/racionalidades que
orientan definiciones y decisiones en sus programaciones.

De esta manera, el particular entramado de acciones-decisiones-supues-
tos/racionalidades y su expresion en la dindmica concreta de cada clase se
constituiria en terreno fértil para enriquecer el saber acerca de ella y, sobre
esa base, aportar conocimientos sobre la ensefianza.

Privilegiar la construccion de conocimientos acerca de la ensefianza
en los dispositivos de formacién

En clave con las consideraciones anteriores, se entiende fundamental el
avanzar en propuestas de formacién que aporten herramientas conceptuales
y metodoldgicas que habiliten registros complejos, ya que se trata de analizar
situaciones complejas. Registros ampliados que requieren no solo instrumen-
tos diferentes y variados, sino basicamente una posicién diferente por parte
de los sujetos. Esta posicidén se sostiene desde una particular sensibilidad
tedrica y metodoldgica que posibilite operar reflexivamente y con la necesaria
flexibilidad en cada caso. Ello significa desabsolutizar los propios para’metros,
abrir la mirada, la escucha, la lectura a otras visiones y versiones acerca de los
hechos, situaciones y procesos indagados. Implica, ademas, incorporar a otros
diversos, admitiendo los contrastes y el juego de espejos como alternativas
ireemplazables de validacion y objetivacién de la propia posicién como sujeto
objetivante.

En este marco, entendermos que los dispositivos clinicos y las estrategias
que les son consustanciales constituyen modos a priorizar en los procesos de
formacion. En ellos es posible conjuntar memorias de experiencia, saberes de
la experiencia, desde relatos y escritos en los mas diversos estilos discursivgs’
gue hagan posible aproximar a situaciones vividas y permitan luego, desde
cierta Jucidez, no solo reconocer razones o intenciones, sino también advertir
las consecuencias, los efectos de la propia actuacion.

Se trata de incursiones en las que el didlogo y la conversacion ~como vias
de entrada y formatos de interaccién propiciatorios de instancias de anélisis-
den lugar a la emergencia de nuevos textos, construcciones didéacticas alter-
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nativas para las clases objeto de estudio. Se podra, de esta manera, asignar
contenido coricreto, una clara intencionalidad a la idea de reflexividad critica
respecto del trabajo docente. Perspectiva que, desde el punto de partida,
requiere asumir las mediaciones necesarias y resoluciones en térmirios estra-
tégicos propias de la idea de dispositivo. Junto con ello, y como condicion
fundamental, se hace imprescindible facilitar la conformacion de colectivos
docentes, organizados como comunidades de practica, genuinamente intere-
sados y comprometidos en la tarea de andlisis que se propone como transito
necesario para la construccién de conocimientos acerca de la ensefianza por
parte de los propios ensefantes.
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