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Capitulo 2

LAS PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA AGENDA
DE LA DIDACTICA

Algunos varones insignes, compadecidos de la abru-
madora molede Sisifo que las escuelas representan, inten-
taron anteriormente buscar el remedio, pero diferencidn-
dose en la forma de procurarlo, obtuvicron desigual re-
sultado.

Juan Amos COMENIO,
Didactica Magna, escrito
entre 1628 y 1632.

L LA DIDACTICA COMO OBJETO DE ESTUDIO

La teoria acerca delas practicas de ]a ensefianza constituye un
antiguo campo de estudios que fue delimitado tempranamente
por un pastor protestante nacido en 1592, Juan Amés Comenio.
Este precursor de la ensefianza moderna, que fue la figura més
relevante de la tradicién humanista en educacion, escribio, entre
1628 y 1632, la Didactica Magna. En ella, Comenio define magis-
tralmente el sentido esencial de la ensefianza:

Ensefiar de un modo cierto, de tal manera que no pueda menos
de obtenerse resultado. Ensefiar répidamente, sin molestia ni tedio
alguno para el que ensefia y para el que aprende, antes por el
contrario, con el mayor atractivo y agrado para ambos.



36 LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

Un andlisis de la obra de Comenio nos permite reconocer
similares preocupaciones en nuestras primeras aproximaciones
a los temas de la ensefianza. La reflexién sobre el aburrimiento
que el genial monje plantea como categoria de andlisis basica
para considerar en la ensefianza ha sido desvalorizada durante
varias décadas en el campo de la diddctica. También analiza el
aburrimiento, tanto de docentes como de alumnos, Jerome
Bruner, al referirse al efecto embotante del curriculum y al ana-
lizar esta dimension en relacién con las reformas y las politicas
educativas (1988a).

Rastreando, entonces, las preocupaciones acerca de la ense-
flanza, nos interesa reconocer los temas y los problemas que se
entrecruzan con el objeto de sefialar el lugar desde el que cons-
truimos nuestras investigaciones. Estas cuestiones tienen espe-
cial vigencia en tanto constituyen un &mbito de reflexién en torno
a los problemas de la delimitacién tedrica de los campos y en la
medida en que muestran una clara incidencia en la docencia,
en nuestras particulares maneras del ejercicio profesional y en
nuestras practicas de investigacién. Con el objeto de recon-
ceptualizar el campo de la didéactica nos remitiremos a un breve
estudio histérico-interpretativo, cuyo marco no se restringe a
consideraciones sobre la didéctica sino que se inscribe en la
problemética educativa global.

La pedagogia, si bien adquiere su estructura a partir de los
desarrollos de la filosofia moderna alemana del siglo XIX, ya se
encuentra perfilada en los trabajos didacticos del siglo XVI. La
pedagogia de la modernidad se inserté en el dmbito de las
ciencias sociales como una practica eminentemente ideolégica
con poca o nula intencién cientifica. Fue definida, asi, como una
disciplina normativa y prescriptiva. El aspecto normativo que
habia adquirido ya en aquella época no significa reconocerle un
caracter imperativo, si bien hay casos en los que la formulacién
de una norma induce, cuando menos, a suponer razonable la
formulacién de imperativos que puedan llevar a cumplirla. En
cambio, el matiz prescriptivo otorgd claramente a la pedagogia,
desde sus origenes, el caracter de una disciplina gue ordena. La
resolucién desituaciones préacticas, queenel casodela pedagogia
permitia satisfacerlosrequerimientos normativosy prescriptivos,
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se constituyé, de esta manera, en su basele sustentacién. Por
otra parte, las caracteristicas que sele atribuyeron a la pedagogia
desde su origen también incidieron en su desarrollo. Si tenemos
en cuenta que, dadas las formas de legitimacién propias de la
modernidad, la pedagogia como practica ideolégica técnico-
instrumental debié constituirse en ciencia, las teorizaciones
fuertes debieron serleincorporadas desde otros campos: la socio-
logia, la psicologia o la teoria organizacional.

Este rasgo fundacional ha contribuido en gran medida a que
la delimitacién del objeto pedagégico contintie siendo un tema
-controvertido y origen de largos debates. La imposibilidad de
una definicién clara del objeto se visualiza, por otra parte, en las
practicas profesionales, donde compiten en el mismo quehacer
pedagogos, sociélogos, psicélogos y, dando cuenta de la actua-
lidad de estos problemas, los comunicadores sociales. La con-
fusién también se plasma en el campo laboral, donde parece ser
que diferentes profesionales pueden resolver problemas inhe-
rentes a la pedagogia, mientras que a los pedagogos no les cabe
participacién en ninguno de los otros campos.

Evidentemente, una respuesta a estos problemas no la podre-
mos construir solamente desde la pedagogia ni desde un relato
pedagégico absolutista que sefiale lo que le compete o lo que es
propio como si se tratara de cuerpos cristalizados.

Para superar la impronta recibida, una posible respuesta
puede hallarse en el desarrollo de practicas de investigacién, a
través delas cuales se construya un discurso que dé sentidoa una
préctica educativa, en la cual el sujeto participe de procesos
hermenéutico-comunicativos totalizadores (y no sélo técnico-
instrumentales) y en donde la epistemologia no pretenda cla-
rificar todos los sentidos de sus préacticas sino que se constituya
como uno mas de ellos. Desde esa perspectiva, Carlos Hoyos
Medina (1992) sostiene que un buen indicador de estas nuevas
construcciones lo expresa la comunidad pedagégica embarcada
en un proceso de autorreflexion, dado que asi se favorecera la
comprensién totalizadora del fenémeno educativo superando
las posiciones meramente instrumentalistas.

En el debate actual del campo, Rosa Nidia Buenfil Burgos
(1995) expresa:
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Paraalgunos educadores que sostienen el caracter esencialmente
prescriptivo de la pedagogia, la erosion sistematica de todo funda-
mento absoluto somete todo a discusién y excluye toda posible
prescripcion. Otros educadores, incluida quien escribe estas lineas,
sin olvidar el caracter propositivo que la pedagogia ha jugado enla
historia, seinclinan més porun conocimiento analitico-interpretativo
sin abandonar de manera definitiva el interés por generar nuevas
utopias, peroteniendo siempre claridad sobre su caracter particular,
histérico y en ese sentido, precario.

Otras discusiones referidas a la definicion del campo se desa-
rrollan en torno a la distincidn entre pedagogia y ciencias de la
educacién, constituidas como dos disciplinas de origen dife-
rente. Por su parte, las ciencias de la educacién se inscriben como
campo en nuestro siglo, a través de la sociologia funcionalista y
el pragmatismo. En la opinién de Dewey no existe una ciencia
especial de la educacién, sino que se construye con los aportes
que otras disciplinas le hacen, fundamentalmente, la psicologia
y la sociologia. Diaz Barriga (1995) sostiene:

[...] se puede afirmar que a lo largo de este siglo el concepto de
ciencia de la educacién ha cobrado vigencia y paulatinamente se ha
implantado en los &mbitos educativos. Esto se puede observar enla
manera en que se integran las asignaturas de los planes de estudio
de esta disciplina y en los desarrollos recientes de las diversas espe-
cialidades que guardan relacién con lo educativo: psicologia educa-
tiva, economia de la educacién, antropologia educativa, etcétera. En
los hechos ha sido este concepto deweyano el que se ha implantado
en el campo (pag. 63).

Elreconocimiento delasrelacionesy entrecruzamientos delos
campos con el objeto de dar respuesta a los problemas educativos
implica, de esta manera, asumir, independientemente del debate
de su legitimidad, las dificultades que entrafian estas imbri-
caciones, dado sus origenes diferentes, los desarrollos particula-
res de cada campo, y también sus desiguales propdsitos al
intentar seguir dandole cuerpo a la teoria.

Si focalizamos nuestra atencion en el campo de la didéactica,
teoria acerca de las prdcticas de la ensefianza, una primera
aproximacién en este sentido muestra cémo ella ha tomado y
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toma actualmente los desarrollos teéricgs provenientes de la
psicologia, entre otros. La mayoria de las demandas que le
efectué a este campo se vincula a las teorias interpretativas
respecto del aprender. Esto implicé la desatencién de muchas
otras cuestiones y muchos problemas debatidos en el &mbito de
la psicologia, que proporcionan una serie importante de inter-
pretaciones acerca de las mujeres y los hombres que avanzan
mas alla de los procesos del aprender. Es asi como al recorrer los
programas de didactica, en numerosas oportunidades encon-
tramos alguna unidad dedicada a las teorias de aprendizaje que,
a veces, parecen imponerse como si fueran una de las categorias
con las que la did4ctica constituye su saber. Esto nos indica que
las teorias de la ensefianza y los saberes tecnolégicos han reco-
nocido, hastahoy,alas teorias de aprendizaje como una dimension
constitutiva y, al no entenderlas como conocimientos previos,
asumen estas ensefianzas como parte fundamental de sus pro-
puestas. En el caso de la didactica, entonces, existe un fuerte re-
conocimiento, por parte delas comunidades profesionales, delas
teorias de aprendizaje, en tanto las aceptan como uno de sus sus-
tentos previos méas sélidos. En este campo, resulta interesante
tratar de analizar la constancia que mantuvo durante tantos afios
la ensefhanza y el aprendizaje como si se tratara de un mismo
proceso que diera cuenta de la simbiosis en la que podria re-
conocerse un espacio comiin entre la psicologia y la educacién,
sin haber resuelto todas las discontinuidades y las historias de
las disciplinas, reveladoras de procesos de construccién muy di-
ferentes. Quizas el temor resida en que al separar ambos
constructos se pierda lo mejor del binomio, esto es, la preocu-
pacidén por ensefiar lo que merece ser ensefiado.

Mas alla de reducir la psicologia al aprendizaje, cabria pre-
guntarse por una reduccioén ain mayor: la que lleva a asociar la
psicologia al aprendizaje del alumno. ;Cuédl es el &mbito donde
se estudian los aprendizajes de los maestros, los profesores, los
docentes de todos los niveles? ;Se estara pensando al docente
como fuente inacabada de conocimientos o se parte del supuesto
de que el proceso de ensefar no requiere aprender?

Entendemos que la preocupacién por la comprensién —com-
prensién que guarda sentido en los diferentes campos



40 LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

disciplinares~ se constituye como un tema clave de la psicologia.
Asi, cuando se sostiene, a partir de las investigaciones en el
campo de la psicologia, que la comprensién en el campo de la
fisica es contraintuitiva, estamos generando unaexplicacién para
muchos de los problemas de la ensefianza de esta disciplina en
el aula. De igual manera, han suscitado gran interés los trabajos
que explican los estereotipos y los prejuicios frente a problemas
de comprension de las ciencias sociales. Evidentemente un tema
relevante en la investigacién psicoldgica tiene que ver con los
problemas de la comprensién en cada campo disciplinar.

Sin embargo, los problemas de la comprensién segtn los
campos disciplinares investigados por la psicologia del apren-
dizaje requieren, ademads, investigaciones en el aula que incor-
poren esta dimensién de andlisis y la entramen con otros pro-
blemas del ensefiar. Se constituyen en insumos para las practicas
de la ensefianza que, a su vez, necesitan ser reconstruidas para
su estudio en tanto generan derivaciones para la tarea del aula.
Derivaciones asociadas a hipétesis que deberan construir los
docentesyadesarrollosinvestigativos en el campodeladidéctica,
con el objeto de favorecer la comprensién de las précticas de la
ensefianza.

Desde esta perspectiva es que afirmamos que las categorias de
andlisis de la psicologia y sus dimensiones no son constitutivas
del campo de la pedagogia y la didactica y, por lo tanto, no
deberian solaparse. Nos preocupa reconocerlas, pero con el
objeto de generar derivaciones que puedan identificar también,
en el campo de otras disciplinas —como la sociologia y la filoso-
fia—, sus hipétesis, constructos centrales y preocupaciones
fuertes. Derivaciones —y no solapamientos~ que implican reco-
nocer el tejido de las implicancias sociopoliticas y morales en el
acto de ensefiar. Almismo tiempo, las derivaciones sediferencian
de las transpolaciones en tanto implican salir del campo donde
se crearon para recorrer un camino que atraviese otros campos
y problemas disciplinares, con el objeto de generar un nuevo
constructo o un constructo reconceptualizado ex\ ese camino
recorrido.

Estas preocupaciones no son infundadas. Hoy observamos
cémo desde algunos planteos innovadores para la educacién se
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intentan aplicar las mismas categorias ge las estrategias del
aprendizaje a los procesos del ensefiar. Las estrategias, descritas
en términos de competencias, aisladas de los contenidos, reflejan
una concepcién superada que reduce la ensefianza a habilidades
de pensamiento, y que separa la ensefianza de los conceptos de
la de los procedimientos y los valores. Pero éste, evidentemente,
no es un problema de la psicologia sino de algunas propuestas
pedagdgicas. Importa ubicar estas cuestiones, porque aquello
que es fruto de politicas que cuestionamos o simplemente de la
ignorancia, no debe confundirse con los problemas teéricos que
entrafta este trabajo interdisciplinar. No ubicarlas correcta-
mente puede llevar a atribuirles a los campos falsas relaciones
que se construyeron a la hora de generar lineamientos curricu-
lares para el sistema educativo.

Toda propuesta didactica concreta un conjunto de conceptos tedri-
cos; una historia de las grandes propuestas metodoldgicas es en rea-
lidad una historia de los problemas y aproximaciones tedricas de la
educacién. De ahi la cercania de la didactica con la teoria de la edu-
cacion (y con la historia), de ahi la dificultad de determinar, en varios
momentos, cudl pertenece a cudl (Diaz Barriga, 1991, pag. 20).

En el campo de la didactica existen preguntas totalizadoras
que sabemos no pueden contestarse desde una sola teoria, al
tiempo que reconocemos la vigencia de la crisis de la psicologia
en su imposibilidad de brindar una respuesta desde una sola
corriente interpretativa a los problemas complejos de la vida en
el aula. Se espera, por este motivo, que la didactica ofrezca esa
visién de conjunto, totalizadora, en un nuevo nivel de analisis.
Si bien ella requiere nutrir permanentemente su campo con las
investigaciones de la psxcologla la sociologia, la antropologfa,
las ciencias de la comunicacién, la lingiiistica, también necesita
de investigaciones encaradas desde una perspectiva especifica-
mente didactica. _

Enel caso dela psicologia, el estudio de las corrientes actuales
nos permite reconocer importantes controversias en lo que res-
pecta a la comprensién de la capacidad reflexiva y los procesos
que entrafian la construccién del conocimiento. No es intencién
de este trabajo desarrollar la polémica actual. Somos conscientes
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del reduccionismo que generd la interpretacién de la psicologia
conductista en sus derivaciones respecto de la ensefianza. Pero
adherir teéricamente a supuestos cognitivos sin diferenciar co-
rrientes, los distintos origenes de cada una de ellas, sus puntos
de partida o los interrogantes que pretenden resolver nos impe-

diria encontrar buenas derivaciones para alimentar el campo de

la didéctica, motivo de nuestras preocupaciones actuales.

Tanto el estudio del pensamiento de los docentes como el
analisis delos campos disciplinaresy sus problemas de compren-
sién pueden hacerse desde la psicologia como si las disciplinas
fueran campos cristalizados o la mente de los profesores un
campo en el que se reifica el saber. Investigaciones de este tipo
pretenden alimentar la didéctica, pero con una concepcién del
conocimiento separada de la historia en la que el saber fue
construido. Sostiene Popkewitz (1994):

El tratamiento aislado del saber disciplinario como la represen-
tacién de un contenido estable supone dejar de lado la construccién
y las relaciones sociales en las que los individuos se colocan a sf
mismos y sitiian su mundo, rechazando la responsabilidad y la
autonomia historicas (pag. 198).

Lasinvestigaciones dela psicologia cognitiva que tomamosen
cuenta con el objeto de generar derivaciones para la tarea del aula
privilegian la recuperacién de los procesos-sociales e histéricos
en los modos del razonamiento humano y el andlisis de los.
contextosdondeselleva acabola tarea educativa. Es significativo
que en la literatura pedagégica anglosajona no se incluya el
término “didactica”, plantedndose los problemas de aprendizaje
en el aula en el contexto de la psicologia educacional tal como
vinimos describiendo. En relacién con los contenidos, se los
ubican en el contexto del curriculum. Si reconocemos en el
curriculum los problemas de la practica en el aula podemos
identificar como estudios del campo los realizados en las dl-
timas décadas por las investigaciones de sociélogos, lingiiistas
y sociolingtiistas. En esos casos podriamos enfrentarnos, enalgu-
nos estudios, a una agenda de la didactica conformada por
microanalisis que crean la ilusién de una clase escindida de su
entorno social o, en otros, planteada desde una macropers-
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pectiva, desentendida de los problemas dé la ensefianza y, par-
ticularmente, de la realidad del aula. Son diversos los especialis-
tas que intentan conjugar y articular miradas “micro” y “macro”
desde desarrollos tedricos que nos permitan otorgaraladidactica
un status cientifico, asi como desarrollos tedricos que enmarcan
disciplinarmente el campo de la didactica.

Siala didactica se la presenta, segtin el decir de Susana Barco
(1989):

[...] no como el lugar de las absolutas certezas, sino como la inter-
seccién de las propuestas tedricas con las practicas educativas; si se
orienta al docente hacia una permanente puesta en tensién de sus
marcos tedricos con las realidades del aula, si se muestra que un
cierto grado de incertidumbre en relacién con las prescriptivas
vigentes puede generar una actitud creadora, no enajenante ni
mecénica, se habrd dado un paso adelante en este terreno (pag. 19).

Asi como Susana Barco intenta una reconstruccién del campo
superando reduccionismos o parcialidades, Alicia W. de Cami-
lloni (1994), en un debate de rigor epistemolégico, reconstruye
su objeto, asignandole su caracter de ciencia. Camilloni entiende
que la did4ctica podria considerarse una ciencia social, en tanto
ya cuenta con suficientes condiciones de validacién y justifica-
cién de los conocimientos desterrando el caracter artesanal con
el que se desarroll6 durante siglos:

El programa que podria ser compatible con la afirmacién que la
propia didéctica puede constituirse en una disciplina cientifica, contra-
poniéndose, sin embargo, a la perspectiva positivista del conductismo,
que la interpretaba como tecnologfa y no como ciencia, es el que
podriamos llamar “programa cientifico de una didactica centrada en
los significados”. Entendida de acuerdo con ese programa de trabajo,
se podria definir a la didactica, al menos potencialmente, como una
ciencia social, estructurada en torno a algunos supuestos basicos,
hipétesis y conceptos comunes a més de una teoria cientifica y centrada
en una peculiar definicién de su objeto de conocimiento y de accién:
la ensefianza como proceso mediante el cual docentes y alumnos no
s6lo adquieren algunos tipos de conocimiento sin calificar sino como
actividad que tiene como prop6ésito principal la construccién de co-
nocimientos con significado (pags. 35-36).
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En este marco, Camilloni entiende que la teoria didactica es
una teoria de encrucijada en la que confluyen diferentes aportes
que, aunque se consideren imprescindibles, deben ser leidos
desde el objeto de la didactica, esto es la ensefianza, a fin de que
la disciplina conserve su propia identidad.

I1. LAS DIMENSIONES CLASICAS EN LOS ESTUDIOS ACTUALES

La visién instrumental de la didactica que tiene por objeto
generar normativas para la tarea docente se consolidé como
representativa del campo de la didéctica en el transcurso de
varias décadas. En la Argentina, en los afios de la dictadura
militar se impidi6, ademas, el desarrollo de enfoques criticos u
otras lineas de reflexién pedagégica y didactica de modo tal que

[...]las pedagogias autoritarias y con ellas el modelo tecnolégico con
su pretension de ubicuidad invadieron los espacios educativos y
uniformizaron los 4mbitos del planeamiento educativo, de las refor-
mas curriculares, de la formacién inicial y continua de docentes y
aun los ambitos més intimos de las decisiones dulicas (Carbone,
1986, pag. 3).

Esta vision otorgaba respuestas a problemas especificos de la
ensefianza.

La racionalidad técnica considera el espacio de las practicas
como un campo de aplicacién de férmulas y técnicas concebidas
como universales y verdaderas en la medida en que se sustentan
en conocimientos cientificos. Subyace una epistemologia de deri-
vacién positivista desde la cual, al decir de Cristina Davini (1995),

[...] en lugar de la reflexién pedagdgica y de la comprensién de la
compleja trama de las relaciones entre los sujetos en contextos
sociales especificos y diferenciados, se impuso la visién de procesos
eficientes y neutrales, cuyas entradas y salidas podrian ser contro-
ladas con un saber instrumental (pag. 103).

Desde la perspectiva instrumental, en la década de los '70, se
consolidaron algunas dimensiones de anélisis de la didactica,
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tales como objetivos, contenidos, currfculum, actividades y
evaluacién. Estas dimensiones (con algunas variantes segun los
casos) constituyen para nosotros, junto con las cuestiones acerca
del aprendizaje, la agenda clésica de la didéctica, que ha sido
revisada desde una perspectiva fundamentalmente critica. Sin
embargo, en América latina, ya en la misma década, tanto en
México como en Brasil estudiosos del campo de la didactica
desarrollaron andlisis criticos en relacién con la racionalidad
técnica como perspectiva didactica, tales como Angel Diaz Barri-
ga o Dermeval Saviani; lamentablemente, estos estudios tuvie-
ron escasa difusién en nuestro pais.

Tanto en los ‘80, como en lo que va de la década de 1990, el
campo de la didédctica como teoria acerca de la ensefianza nos
muestra una serie de desarrollos tedricos que implican la recu-
peracion en el debate, por una parte, del origen de estas propuestas
de caracter instrumentalista en una perspectiva histérico-
interpretativa; por otra, del reconocimiento de nuevas dimensio-
nes de andlisis. Finalmente, esta reconceptualizacion del campo
de la did4ctica fue favorecida por nuevos desarrollos teéricos.
Entre otras producciones, podemos citar las efectuadas por
Michael Apple, Basil Bernstein, Wilfred Carr, Alicia de Alba,
Angel Diaz Barriga, José Gimeno Sacristan, Henry Giroux, Ste-
phen Kemmis, Angel Pérez Gomez y Thomas Popkewitz,
quienes realizaron diversos estudios en este campo. Analizaron
el curriculum, elaboraron trabajos en los que plantearon la
importancia del anélisis del curriculum oculto y luego del nulo,
reconociendoelmétodoimbricado enel contenidoylasrelaciones
entre la practica yla teoria parala construccién del conocimiento.

Por ejemplo, Gimeno Sacristdn revisd, en su Pedagogia por
objetivos: una obsesidn por la eficiencia, las concepciones pedagé-
gicas y didacticas que restringieron todo su accionar a la
formulacién de objetivos y a su cumplimiento, como expresién
de una ensefianza eficiente y eficaz en el proceso de aprendizaje.

El cambio que propusieron los diferentes estudiosos no tuvo
como objetivo el reemplazo de unos constructos por otros o,
simplemente, la actualizacidon de las Categorias clasicas, aun
cuando reconozcamos el valor de esos trabajos en este sentido.
Maés importante ha sido que las miradas que construyeron
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impactaron en el campo de la didéctica y plantearon la necesidad
de recuperar la preocupacién por la ensefianza en sus dimensio-
nes filosoficas, politicas, ideolégicas y pedagégicas. También
favorecieron la incorporacién de otros estudios derivados de la
sociologia, la lingiiistica y la psicologia.

El propésito de este capitulo consiste en reconsiderar un
nticleo de cuestiones y problemas acerca de la ensefianza, gene-
rado a partir de nuestra reflexion sobre los trabajos recientes de
los estudiosos que irrumpieron en los problemas de la ensefianza
desconstruyendo la racionalidad técnica imperante en las déca-
das anteriores. Entendemos que ello posibilitard nuevas mi-
radas en el campo de la didactica. Abordaremos, desde una pers-
pectiva histérica, el analisis de dos dimensiones que dieron
cuentadelateoria acerca delaensefianza hastasurevisiénactual:
contenido y método. Hemos elegido estas dimensiones porque
creemos que, aun cuando fueron consideradas de diferente
manera, han acompafiado a la didactica a lo largo de todo su
camino. Por Gltimo, consideramos necesario su abordaje por su
centralidad en la comprensién acerca de la ensefianza y porque,
tanto los especialistas como los docentes, configuran sus ideas y
practicas, en gran medida, en torno a estos temas.

a) El contenido

En una publicacién reciente, Angel Diaz Barriga (1994) sostie-
ne que la organizacién de lo que se ensefia ha sido clave en el
debate didéctico. El contenido, tema clasico en la estructuracién
del pensamiento didéactico, fue objeto de anélisis desde la pers-
pectiva del orden en la ensefianza, ya en el pensamiento de
Comenio. Dicho orden, que se planteé tradicionalmente en rela-
cién con la progresion y la secuencia, da cuenta de los criterios
con los que se organiz¢ el tratamiento del contenido. Tanto en la
tradicién clasica como en los trabajos acerca del curriculum de
la década de 1950 de Hilda Taba, se proponen secuencias que se
organizan a partir de criterios tales como de simple a complejo,
de cercano a lejano, de fécil a dificil, etcétera. Estos criterios han
sido ampliamente revisados por Carl Bereiter y Marlene
Scardamalia (1992), quienes explican las dificultades de las com-
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prensiones histdricas y ciertos reduccionigmos curriculares que
estaban implicitos en las primeras ideas dél orden en la ensefian-
za. Pensar, por ejemplo, que para enseiiar historia se debe partir
de lo simple para concluir en lo complejo implica no conocer las
caracteristicas de la comprensién histérica, de los fenémenos,
que no puede sostener este principio. Alicia W. de Camilloni
también desarroll6 una serie de propuestas criticas a estos crite-
rios, en especial la relacién entre cercano y lejano, reconociendo
que las tradicionales ideas respecto de lo cercano como familiar
y conocido han conducido a apreciaciones estereotipadas respec-
todel conocimiento, en tanto los medios de comunicacién masiva
han favorecido que aquello a lo que se le da caracter de lejano es,
en muchos casos, méas cercano que lo que se concibe como tal. En
este mismo sentido, podemos reconocer estas preocupaciones en
trabajos pioneros como los de John Dewey (1989) quien sostiene,
ya en 1911, que la familiaridad respecto del objeto de estudio
produce desprecio-y desinterés:

A menudo, los maestros a quienes se ha aconsejado que eviten
temas extrafos a la experiencia de los alumnos se sorprenden al
descubrir que éstos son estimulados cuando se introduce algo que
estd fuera de su comprension, mientras que en la consideracion de
lo familiar permanecen apéticos. En geografia, el nifio de la llanura
se muestra enormemente desinteresado respecto de los encantos
intelectuales de su medio local, pero fascinado por todo lo relativo
a las montafias o el mar. Los maestros que han luchado casi en vano
para lograr de los alumnos redacciones que describieran detallada-
mente cosas con las que estaban familiarizados han comprobado
que, sin embargo, a esos mismos alumnos les encantaba escribir
sobre temas muy elevados o imaginarios [...] Lo mas remoto su-
ministra el estimulo y la motivacién; lo més cercano, el método y los
recursos disponibles. Este principio puede enunciarse también de
esta forma: el mejor pensamiento tiene lugar cuando lo facil y lo
dificil estdn debidamente proporcionados (péags. 241-242).

Otrostrabajos queanalizaban problemas o cuestiones referidas
al contenido se enmarcaron en el estudio del curriculum. Los
estudios que se realizaron a lo largo de esos afos analizaron
aspectos del curriculum vinculados al campo de la psicologia y
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la sociologia. Asi como el orden constituyé una categoria pri-
vilegiada de anélisis de los contenidos en los estudios clasicos,
su seleccién parece ser la categoria fundamental de los estudios
enmarcados en la sociologia curricular.

Tanto con respecto a las propuestas que ponen énfasis en la
seleccién como en las que se preocupan por el orden, cabe aclarar
que se consideran contenidos los hechos, los conceptos, las ideas
y lasrelacionesreconocidos porlosdistintos campos disciplinares
con el objeto de su transmision para la construccién del conoci-
miento. Sin embargo, en relaciéon con la seleccién, los estudios
actuales vinculados al tema indican que muchas veces se ha
realizado validando criterios de vieja data relacionados méas con
la existencia de textos y manuales de determinadas lineas edi-
toriales que con disefios curriculares. En algunas oportunidades,
incluso, las nuevas propuestas no son mas que alternativas de
respuestas a las viejas. Lamentablemente, carecemos de anélisis
puntuales respecto del origen de estas selecciones a través de los
tiempos y de cual ha sido la posicién que las fundamenté y
subyace en cada una ellas. Lo que si parece més probable es que
si preguntasemos a los cientificos y los investigadores qué cono-
cimientos seleccionarian con el objeto de ser ensefiados, nos
remitirian a otros diferentes de los propuestos por los profesio-
nales que los confeccionan. La cuestién reside, posiblemente, en
que muchos de estos investigadores nunca se han enfrentado con
el problema de ensefiar los resultados de sus trabajos, dado que
sus comunicaciones se dirigen en general a la comunidad aca-
démica de su campo de produccién y, por lo tanto, no tienen que
preocuparse por los problemas de la comprensividad. Otro pro-
blema deviene de reconocer que son investigadores y comunida-
des cientificas los que, en cada momento, validan problemas y
conceptos que tienen el mismo cardcter provisional de las
construcciones cientificas que los contienen. Esos procesos de
validacién muchas veces reifican en el curriculum los conceptos
y se pierde el caracter provisional.

Porotra parte, aun cuandola seleccién de contenidos serealice
a partir de la identificacién de conocimientos cientificos centrales
de un campo disciplinar, éstos sufren un proceso de traduccién
al ser convertidos en contenidos del curriculum. Partiendo del
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supuesto de que se ensefia lo que se creegue se aprende, no se
reconoce que las transformaciones adaptativas de los conceptos
cientificos generan la creacién de otros conceptos validados
desde el lugar de la autoridad y no sostenidos desde el marco de
las estructuras disciplinares de las que forman parte. La pre-
ocupacién por recuperar lo cotidiano desde una caracterizacién
superficial de esta compleja dimensién produce permanentes
sustituciones propuestas por el sentido comtn en las cuestiones
que exigen tratamientos conceptuales complejos.

Seleccionar contenidos implica identificar los conocimientos,
las ideas, los principios de un determinado campo tematico o
area, surelevancia y relacién con otros campos y con el desarrollo
actual de la ciencia, el arte y la tecnologia, al mismo tiempo que
los problemas de comprensién que entrafia, lasideas previas, los
estereotipos o las intuiciones que subyacen al tema en cuestién.
Porlotanto, losdisefios curriculares se deberian confeccionar con
la participacién en equipo de las comunidades de cientificos en
elcampo, para que sus voces actualizadas y polémicas ofrecieran
un marco adecuado para la participacién, por un lado, de di-
dactas preocupados por los problemas de la ensefianza del
campo y, por otro, de docentes con experiencia en la ensefianza,
cuyas reflexiones remitieran a los problemas précticos que ge-
nera la comprensién de la ensefianza y la ensefianza para la
comprension. Diferenciamos, de esta manera, en primer término,
el saber erudito; luego, aquello que reconocemos como el saber
que se seleccion$ para enseiiar y, finalmente, el saber que se
ensefia. Sefialamos asi tres niveles de saberes claramente diferen-
ciados que pueden reconstruirse histéricamente y dar cuenta
delos desarrollos del conocimiento cientifico, delos recortes que
serealizaron a través de los tiempos y sus relaciones y distancias
concadaunodelos saberes, delos procesos de formaciéndocente
y sus relaciones con el pensamiento de los docentes. El recono-
cimiento de que lo que no se ensefia forma parte también de las
decisiones en el terreno de la seleccién curricular. Los recortes
no deberian ser expresién de la ignorancia sino del marco teé-
rico-ideolégico de quien realizé la seleccién o de la comunidad
que asi lo acepté.

La problemaética que implican los recortes particulares que se
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generan nos permite diferenciar, por un lado, la disciplina y, por
otro, los inventarios disefiados para la ensefianza; dichos
inventarios, en la medida en que constituyen organizaciones
arbitrarias con un fuerte poder clasificatorio, han contribuido
enormemente en la divisién de las disciplinas en asignaturas.
Recuperar la disciplina implica, entonces, recuperar sus pro-
blemas, sus principios, sus relaciones con otras y entre sus cons-
tructos. Implica, también, reconocer por qué un problema es
propio de su campo y cémo se investiga en ella. Para hacerlo se
requiere identificar los temas que se investigan en el campo, los
limites que estdn en discusién, sus problemas centrales, el
modo de pensamiento que le es propio.

En las reflexiones acerca del campo del curriculum, campo en
el que hoy se inscribe el contenido, nos hemos preguntado en
numerosas oportunidades, sin entrar en el debate de la demar-
cacién en campos disciplinares, ;por qué no se ensefian algunos
de ellos, tales como la sociologia o la antropologia en la escuela?
;Cuales son los conceptos cientificos que se ensefian a los alum-
nos del nivel inicial? ;Cémo es la formacién en ciencias de las
profesoras de ese nivel? A partir de estos y otros interrogantes
nos hemos propuesto reflexionar una vez més acerca de los
criterios que se han tomado y se toman respecto de la seleccién
curricular. Los numerosos estudios realizados durante los Glti-
mos afios en torno al curriculum nos han permitido revisar las
concepciones desde las que se lo disefié y las implicancias que
estos desarrollos tuvieron en el campo de la didactica.

De especial interés resultan las ideas y los cuestionamientos
planteados por Stenhouse (1984), que concibe el desarrollo del
curriculum como un problema practico que genera orientaciones
para las actividades en el aula. El curriculum implica abordar los
contenidos desde un enfoque que explica tanto el disefio de las
tareas como la comprensién de la accién misma, logrando vin-
cular la préctica a la teorfa y la investigacién a la accién del
profesor. La intencién y la realidad se integran en estas propues-
tas, donde el curriculum proporciona una base para planear los
contenidos, estudiarlos empiricamente y reconocer sus justifi-
caciones en sus distintos niveles. Stenhouse reivindica también
el caracter espontdneodelasecuenciadelaclase, en contradeuna
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visién administrativa que adoptaba el curficulum como docu-
mento posibilitador del control. En el marco de una clase, el
trabajo con lo emergente favorece la comprension auténtica, que
guarda significado tanto para los alumnos como para los pro-
fesores.

A partir de la publicacién del libro de Bobbit, The curriculum,
en 1918, podemos identificar el surgimiento de una corriente
tedrica hoy denominada “tradicionalista”, que inscribié este
campo en la administracién del sistema y de las escuelas. Ralph
Tyler e Hilda Taba propusieron principios o pasos de la elabo-
racién del curriculum, que marcaron el acriticismo del campo y
negaron sus posibilidades de comprender e interpretar el hecho
educativo.

También podemos reconocer, posteriormente, la aparicién de
otra corriente denominada “conceptual-empirista”, que puso el
énfasis en las disciplinas y sus estructuras. En relacién con los
criterios administrativos con que se elaboraba la seleccién
curricular con anterioridad, esta corriente, desarrollada en la
década del '60, implicé un avance importante. Bruner, Schwab,
Huebner, Phenix, entre otros, generaron propuestas para me-
jorar el sistema educativo y propusieron retornar a los funda-
mentos de la educacién. Esto implicaba, para estos autores en el
momento de su produccién, el retorno a la estructura de las
disciplinas. Sin embargo, en estos casos también se obvié la re-
flexion sobre la produccién social del conocimiento y los condi-
cionantes histéricos en las oportunidades para el aprendizaje.
Pensar el curriculum desde la perspectiva de la estructura dis-
ciplinar presupone un conocimiento objetivo y explicativo y no
valorativo, vdlido, coherente y completo desde el punto de vista
l6gico (Cherryholmes, 1987, pags. 31 a 60).

Eltercer movimiento teérico importante respecto de este tema
que ha tenido su desarrollo en las dos tGltimas décadas y que
cuenta hoy con numerosos trabajos, se denomina ‘reconceptua-
lista”. Michael Apple, Basil Bernstein, Barry MacDonald, Angel
Diaz Barriga, Alicia de Albay Susana Barco, entre otros, escribie-
ron numerosos trabajos en los que analizan las racionalidades
técnicas de los desarrollos curriculares anteriores y su significa-
cién histérica. También generaron nuevos constructos para el
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campo del curriculo, llevaron a cabo investigaciones y/o elabo-
raron nuevos disefios curriculares, segiin los casos, desde esta
perspectiva.

Otros investigadores del campo han intentado elaborar pro-
puestas alternativas, como Elliot Eisner (1992), quien propone
una nueva clasificacién en la que diferencia a los teéricos que
desde la teoria critica analizaron el curriculum, de los
reconceptualistas por su posibilidad de generar disefios y pro-
yectos. También brinda el ejemplo de un programa que comparte
presupuestos tedricos de la teorfa critica, pero que a la vez, de
manera constructiva, genera una propuesta de accién. Se refiere
en ese sentido a Lawrence Stenhouse y sus propuestas curricu-
lares desarrolladas en Gran Bretafia en 1970. Elliot Eisner incor-
pora otra categorizacién: la del pluralismo cognitivo, que ofrece
una nueva sintesis tedrica con implicancias en las practicas
evaluativas y en los disefios de investigacién. Se apoya en una
visién pluralista de la inteligencia y del conocimiento e incorpora
fuertes derivaciones de la psicologia cognitiva.

Por nuestra parte, consideramos que es posible y necesario
realizar otras sintesis tedricas que den cuenta dela complejidad del
tema, incluso incorporando alguna de las propuestas de los tradi-
cionalistas y, especialmente, de los conceptual-empiristas. Los
trabajos actuales de Jerome Bruner (1988b, 1991), en sus dos ulti-
mos libros, por ejemplo, generan particulares entrecruzamientos
de profundo valor.

La ensefianza de las disciplinas, a nuestro entender, debe
implicar el reconocimiento de que los limites que se construyen
para los curriculos son arbitrarios, convencionales, susceptibles
de ser redefinidos constantemente y transformados segun los
niveles de ensefianza. Por otra parte, entendemos que las dis-
ciplinas son medios para responder y atender a las preguntas de
los profesores y los alumnos, y no son fines en si mismas. El
caracter provisional delos conocimientos disciplinares condiciona,
asimismo, las préacticas de la ensefianza, inscritas en ese rasgo
sustancial de las disciplinas; y estimula a docentes y alumnos a
generar interrogantes. La organizacién del sistema educativo en
disciplinas transformé el curriculum en una distribucién clasi-
ficadora de conocimientos sacralizados, contradictoria con los
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desarrollos actuales de la ciencia y la tgcnica. Por otra parte,
condujo a asignar arbitrariamente distintos valores a los campos
de conocimiento, estableciendo jerarquias que se visualizan con
facilidad al observar las distintas cargas horarias que se les
adjudican a las asignaturas.

El analisis del valor de las experiencias en el aprendizaje y las
diferentes interpretaciones tedricas respecto de los problemas
del aprender, por una parte, y los desarrollos interdisciplina-
rios y la necesidad de incluir contenidos que se encuentran en
los bordes de las disciplinas, por otra, han generado propuestas
a favor de curriculos integrados, globalizados o armados a través
de tépicos o temas generativos y no estructurados desde la cla-
sica divisién por asignaturas o disciplinas. Basil Bernstein (1988)
distingue dos tipos de curriculum en relacién con los limites
entre los contenidos. En el caso en que dichos contenidos estan
claramente delimitados y aislados, reconoce el “curriculum tipo
coleccién”; en cambio, si ellos mantienen entre si una relacién
abierta, propone la denominacién “curriculum integrado”, re-
conociendo que puede haber distintos grados y tipos de inte-
gracion. Esta clasificacion refiere fundamentalmente a las rela-
ciones entre los contenidos y reconoce, ademas, clasificaciones
maés fuertes o mas débiles segtin los limites que se establezcan.

No obstante, cabe destacar que las propuestas de integracién
no surgieron en la actualidad. La creacién de los centros de
interés, comomodalidad deintegracién curricular, fue propuesta
ya por Ovide Decroly, pedagogo belga que vivi6 entre 1871 y
1932.Sobre la base de los intereses y las necesidades de los nifios,
proponia ideas-eje organizadoras del curriculum. También a
principios de siglo, William Kilpatrick elaboré un curriculum
integrado que denominé “método de proyectos”, con el que
intent6 generar una propuesta de desarrollo curricular que
planteara temas y problemas de la vida cotidiana y diera cuenta
de cémo se resuelven desde las disciplinas, generando nuevas
unidades e integraciones. En la década del ’60, en Inglaterra,
LawrenceStenhouse dirigié unproyectodeinnovacién curricular
que implementd en treinta y seis escuelas, denominado “Hu-
manities Curriculum Project”, dirigido a estudiantes de la escuela
media y en relacién con las ciencias humanas. La seleccién de
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contenidos, en este caso, involucré temas relacionados con los
intereses de los j6venes y socialmente relevantes respecto a cues-
tiones en controversia desde diferentes puntos de vista: politico,
social, moral. Se presté especialatenciénala creacién demateriales
didacticos elaborados por un drgano central desde la perspectiva
de curriculum abierto. Este proyecto curricular incluy6 también
un sistema de perfeccionamiento docente. En las décadas del 60
y ‘70, Jerome Bruner (1988a) dirigié, en Estados Unidos, el pro-
yecto curricular “Macos” que luego se implementé en Australia,
Canadé, Holanda, Inglaterra y Suecia, entre otros paises. Este es
un proyecto que se pudo llevar adelante en los diferentes niveles
del sistema, centrado en el estudio del hombre y disefiado desde
la perspectiva de un curriculum en espiral. Se crearon materiales
did4cticos, tal como en el caso anterior, y se recomendé utilizar
materiales no ortodoxos, por ejemplo, peliculas, como una delas
principales fuentes de informacién. Se propuso una gran can-
tidad de actividades y se desarrollaron seminarios y congresos
para debatir acerca del proyecto. Es interesante destacar que
tanto para el disefio como para la implementacién del proyecto
se cont6 con personal dedicado ampliamente a tal fin y con un
presupuesto acorde con las necesidades que demandaban todas
las etapas de experimentacion.

En los debates actuales ha aparecido una nueva dimensién de
abordaje de la problemadtica, los topicos generativos que, como
manera de estructurar un curriculum rompiendo los limites de
las disciplinas, permiten integrar los ejes centrales al establecer
a su vez nuevas relaciones que posibilitan, a los maestros que los
disefian, establecer nexos o conexiones segiin sus conocimientos
y los aspectos més significativos y relevantes para los alumnos.

Las referencias a la disciplina que hemos realizado anterior-
mente se encuentran avaladas por nuestra conviccion de que ella
es, sin duda, la forma cldsica de organizacién de los contenidos
dominantes en la actualidad.

El conocimiento disciplinar es usualmente considerado y referi-
do a un conjunto de estructuras abstractas y a leyes intrinsecas que
permiten particulares clasificaciones de conceptos, problemas, da-
tos y procedimientos-de verificacién conforme a modelos de cohe-
rencia asumidos. Mediante esta via se van constituyendo, en la
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mayoriadeloscasos, las diversasdisciplinag, connombres concretos
que pretenden representar las diferentes parcelas de la experiencia
y el conocimiento humano. Las disciplinas son, por tanto, uno de los
marcos dentro de los que se organiza, se ejercita, se crea y se
transforma el pensamiento, la percepcién de la realidad y la accién
humana, utilizando para ello lenguajes y métodos especificos. Estas
simbolizan las principales maneras de anélisis e intervenci6n en la
realidad (Torres Jurjo, 1994, pags. 104-105).

En el analisis de la disciplina, diferenciamos la estructura
sustancial de la sintactica, entendiendo que la sustancial abarca
las ideas o las concepciones fundamentales ~que suelen ser las
constituyentes del curriculo-, mientras que la sintdctica —que,
por lo general, es ignorada o reducida al método propio de la
disciplina en cuestién— es la que, enmarcada en cada campo
disciplinar, constituye la expresién de los criterios con que cada
disciplina sostiene aquello que es un descubrimiento, una
comprobacion o la calidad de sus datos. La diferenciacion de las
estructuras de las disciplinas y el reconocimiento de la impor-
tancia de la ensefianza de ambas estructuras permitiria construir
puentesentreellas, reconocer sus fuerzasy limitaciones y ensefiar
sus modos de construccion. Revalorizaria la ensefianza del modo
de pensamiento de las disciplinas (Schwab, 1973).

Otra de las cuestiones que nos interesa analizar en este punto
de nuestro estudio es la diferenciacién que debe establecerse
entre los conocimientos disciplinares y los protodisciplinares,
esto es aquellos que son previos a la ensefianza de las disciplinas.
Ellos constituyen formas parcializadas del saber de un campo
que permiten en la edad infantil su comprensién, su tratamiento
y, por lo tanto, su transposicion por los medios de comunicacidn.
Esto no significa que la protodisciplina sea el lugar de la
banalizacién, la superficialidad o el conocimiento erréneo. Por
el contrario, consiste enlasuperacién delas concepcionesintuitivas
y constituye una manera particular de iniciar los tratamientos
disciplinares. Se ensefia protodisciplina en la escuela primaria y
son tratamientos proto-disciplinares las propuestas de divul-
gacién cientifica hechas por los mismos cientificos cuando pre-
tenden encontrar formas que permitan la comprension de de-
terminados temas para puiblicos heterogéneos sin poner en juego
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las estructuras sintacticas de las disciplinas. Podriamos sostener
que en la ensefianza superior los tratamientos son disciplinares
y que sélo se justifican desarrollos protodisciplinares desde una
perspectiva didactica para ofrecer vinculos y relaciones con otros
campos, instalar preocupaciones o debates.

Un profundo estudio comparativo de la ensefianza de las
disciplinas en la escuela basica y la ensefianza media nos permite
distinguir, entre aquéllas, diferencias que la ensefianza no per-
cibe. Asf, por ejemplo, la distincién entre la economia como
disciplina teérica y la investigacién de mercado, como aplicada;
el reconocimiento de la jurisprudencia como un conocimiento
practico,aligual quela ética, la politica o la educacién. La escuela
trata a todas ellas como disciplinas tedricas con capacidad de ge-
nerar abstracciones, sin reconocer, ademds, que lo que enseifia,
muchas veces, es protodisciplina (Gardner y Boix Mansilla, 1994).

En estrecha relacién con esta problematica, otra de nuestras
preocupaciones ha sido generar, a partir de reconocer que los
estudiantes difieren en la manera de acceder al conocimiento en
términos deinteresesy estilos, puertas de entrada diferentes para
que inicien el proceso del conocimiento. Howard Gardner (1993)
sefiala que podemos pensar en el conocimiento de un tema como
en el de una habitacién en la que se puede entrar por diferentes
puertas. Sus investigaciones sugieren que cualquier materiarica,
cualquier concepto importante para ser ensefiado puede encon-
trar por lo menos cinco maneras de entradas diferentes: narra-
tiva, l6gico-cuantitativa, fundacional, estética y experiencial. Es-
tas formas implicarian aproximarse a los conceptos desde la his-
toria del concepto en cuestién, invocando consideraciones nu-
méricas o procesos de razonamiento deductivo, examinando
facetas filosoficas y epistemolégicas del concepto, poniendo
énfasis en aspectos sensoriales y apreciaciones personales, o
relacionandodirectamente conaspectos practicosodeaplicacién.
Esta clasificacién no impide reconocer que muchas veces las
puertas deentradasesuperpongan o se ensanchen segtin nuestros
estilos y comprensiones. Los estudiantes varian, segtin Gardner,
en el sentido de qué puerta eligen, segun les resulte més apro-
piada para entrar, y qué ruta es mas coémoda para seguir una vez
que ganaron el acceso a la habitacién. Un docente habilidoso es
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una persona que puedeabrir un niimero i}'nportante dediferentes
entradas al mismo concepto. Dado que cada individuo tiene
también un 4rea de fortaleza, es conveniente reconocerla en el
docente y en los alumnos, no para actuar en consecuencia, sino-
para reconocer riquezas de enfoques, entender incomprensiones
y tratar de construir puentes entre estilos y posibilidades. El
andlisis que realiza Gardner no implica necesariamente una
inscripcién del contenido en términos que lo limitan a lo disci-
plinar. El se refiere, en estos casos, al conocimiento.

Entendemos, entonces, que referirse al contenido, superando
el debate respecto de su integracién en disciplinas o desde la
perspectiva de un curriculum integrado o globalizado, implica
adentrarse en la problematica del conocimiento, su construccién
social y la adquisicién, la construccién o la apropiacién, segin
la concepcion de aprendizaje en que inscribamos la ensefianza.

Thomas Popkewitz (1995, pag. 194) en este sentido plantea la
pérdida de la epistemologia social en las materias escolares. Se
considera el contenido escolar como fijo y, por lo tanto, los
problemas de comprensién como fenémenos estrictamente indi-
viduales y atribuibles al alumno en la mayorfa de los casos, o al
tipo de explicacién o actividad que genera el docente. Tal como
lo sefiala Popkewitz, establecer las relaciones entre el saber y las
instituciones en Jos distintos marcos histéricos permitiria com-
prender e interpretar las practicas educativas en el marco de las
préacticas sociales y no como fenémenos individuales.

Otros estudios en relacién con el conocimiento lo identifican
en el marco amplio de la cultura, que lo reconoce como un
continuo enel mundo cultural expresadono sélo por el construido
en las investigaciones sino por el que se expresa en los libros, las
revistas, las expresiones delos medios masivos de comunicacién.
La adquisicién del conocimiento admite su naturaleza cultural
en tanto se manifiesta en lo que sabemos, pero también en los
libros que poseemos y los subrayados que realizamos, las pre-
guntas que nos formulamos, los amigos o las fuentes a quienes
consultamos, etcétera. En el primer caso, estamos identificando
la cognicién como situaday, en el segundo, la naturaleza cultural
de la adquisicién de la cognicién como distribuida, temas que
estudiaremos en las nuevas dimensiones de la didactica.
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Al elegir los contenidos para la ensefianza se deberan disefiar
situaciones y herramientas que contemplen esta naturaleza si-
tuada y distribuida, de tal manera que provea oportunidades
para cultivar residuos cognitivos deseables y no limitados. El
residuo cognitivo se definiria por lo que se retiene o porlo nuevo
aprendido, después de una experiencia (Salomon y otros, 1992,
péags. 6-22). Desde esta perspectiva de analisis, la mente humana
se desarrolla en situaciones sociales en tanto el recuerdo se
genera a través de la actividad. Se estudian, asi, las comunida-
des de préctica donde se construye o adquiere el conocimiento.
Cabe aclarar que, segiin estos especialistas, las teorias del cono-
cimiento situado y distribuido no constituyen una teoria de la
mente o de la cultura sino un marco interpretativo para la
problematica del conocimiento.

Otro tipo de interrogantes surge al revisar una abundante
literatura didéctica que destaca, de manera rejterada, la necesi-
dad de generar en el alumno un proceso reflexivo y critico a par-
tir de las propuestas de ensefianza. Entendemos que importa tratar
de reconstruir la idea de este tipo de pensamiento, tanto en el do-
cente como en el alumno, con el objeto de darle contenido a esta
afirmacién en el marco de las nuevas dimensiones de analisis del
campo de la didactica que retomaremos en el capitulo 4.

b) El método

En el capitulo XVII de la Didactica Magna de Comenio, dedi-
cado a demostrar con cudnta facilidad deberian desarrollarse los
procesos de ensefiar y aprender, se prescriben sencillos criterios
que los maestros deben tener en cuenta a fin de instruir a la
juventud: se debe comenzar temprano, proceder de lo general a
lo particular, partir de lo més fécil para llegar a lo mas dificil,
apelando siempre a un dnico método. En el capitulo XVIII
Comenio ofrece algunos consejos a quienes ensefian para la
obtencién de aprendizajes sélidos, expresando en el fundamen-
to VIL:

Dispénganse los estudios de tal manera que los posteriores
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tengan su fundamento en los que preced¢n y éstos se afirmen y
corroboren en los que van después.

Al referirse al método de ensefianza de las ciencias en parti-
cular, en el capitulo XX expresa que

[...] debe ser regla de oro para los que ensefian que todo se presente
a cuantos sentidos sea posible [...] Puede también, si en alguna
ocasi6n falla el natural, emplearse modelos o representaciones. Esto
es modelos o imdgenes hechos para la ensefianza, como es practica
constante en los botanicos [...] Las cosas deben ensefiarse sucesiva-
mente, en cada tiempo una sola.

En el capitulo XXI, en el que expresa el método de las artes
escribe:

Lo que ha de hacerse, debe aprenderse haciéndolo [...] La en-
sefianza completa de un arte abarca la sintesis y el analisis.

Releyendo y reflexionando sobre los principios enunciados en
la Didactica Magna, algunos de los cuales hemos querido resefiar
en esta oportunidad, surge el interrogante acerca de cuantos
ensayos e investigaciones didacticas —nuevas y viejas- pueden
reconocer en sus supuestos originales o primeras hipétesis las
mismas preocupaciones que los preceptos de Comenio. En sus
palabras podemos advertir una percepcién profunda de los pro-
blemas del ensefiar y el aprender, que incluye los debates acerca
de la inmadurez o madurez en la ensefianza, los criterios que le
dan sentido al orden, la importancia de atender a todos los sen-
tidos del aprendiz, las miltiples puertas de entrada que pueden
favorecer la comprensién de los temas nuevos, sus diferentes
formas de representacion, los vinculos entre la practica y la teo-
ria para la construccién del conocimiento y el estudio de los
procesos derivados de la l6gica en el pensar. Comenio se refiere
claramente al método, pero su propuesta va mas alla de postular
enunciados sobre el mejor modo de ensefiar: el pensamiento
comeniano llevaba implicita en el método una referencia
moral.

Si rastreamos las propuestas didacticas generadas desde el
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inicio de este siglo hasta hoy, encontraremos que las respuestas
al cémo ensefiar han sido -y continian siendo en gran medida-
respuestas que hah obviado el sentido y los fines desde los que
Comenio instalaba el analisis del método. Con esto queremos
sefialar que el tratamiento del tema en este siglo se instalé en la
comunidad educativa desde una perspectiva instrumental. Para
Diaz Barriga (1984), el enfoque instrumental de los problemas
metodoldgicos se define como

[...] aquella manera de abordar las caracteristicas de la ensefianza
como un conjunto de pasos técnicos que norman, en una relacion
abstracta, el proceder del maestro en la realizacién de su labor.

Sin embargo, tanto en el pensamiento comeniano como en el
mas puro instrumentalismo, subyace la preocupacioén por en-
contrar una respuesta orientadora para el acto de ensenar.

La orientacién estd vigente en el pensamiento comeniano, y se
repite, en cada una de las biisquedas actuales, la bisqueda de un
orden como criterio de ensefianza y, por tanto, como elemento
unificador de lo metodolégico. El orden por el que cada cosa ocupa
su lugar en la naturaleza es uno de los principios didacticos de
Comenio. Es la sintesis de su metodologia. En la biisqueda de ese
orden, Comenio afirmaba: “Sélo hay un método natural para todas
las ciencias, la variacién o diversidad, si puede hallarse alguna, es
insignificante y no se desprende del fundamento de la materia, sino
de la prudencia del que ensefia”. La bisqueda de este orden ha
creado tanta ansiedad que desde las diferentes concepciones se
desea encontrarlo; el suefio anhelado de la didactica es encontrar el
modelo desde el cual el docente resuelva todo problema de ensefian-
za, descuidando el debate que se pueda hacer en relacién con los
alumnos, el docente, los problemas que se derivan de la especifici-
dad de lo que se va a ensefiar (la estructura de la disciplina). La
obsesién por el orden impide reconocer una creatividad metodolo-
gica, desde lo que no se puede prescribir (pags. 83 y 94).

El anélisis del enfoque instrumentalista obliga a considerar
previamente la distincién entre método y técnicas. Si el método
se refiere a principios generales y directivos que se presentan
como validos en relacién con la obtencién de determinados fines,
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las técnicas, entendidas como medios o précedimientos adapta-
dos a determinados momentos del ensefiar, constituyen las es-
trategias metodolégicas y se refieren a tiempos, espacios, modos
y materiales. Esta distincion es necesaria, pues la primera obser-
vacién que deseamos realizar respecto del pensamiento
instrumental es que éste separé el analisis de las estrategias
metodoldgicas del estudio del método y, por lo tanto, lo vacié de
todas las significaciones, tanto en relacion con el contenido como
con los fines que estaban explicitados en los primeros estudios
acerca del método. Esto no significa que medios, materiales o
modos s6lo puedan ser analizados como instrumentos, sino que
asi fueron tratados en el pensamiento instrumentalista, porque
se los enajené del andlisis de la ensefianza.

A lo largo del tiempo, diferentes funciones fueron asignadas
a las técnicas o los medios. El estudio de la evolucién de estas
funciones noslleva areconoceruna primeraidea que permanecié
béasicamente inalterada a lo largo de los afios: trabajar con los
medios contribuye a despertarla atencién y a mantener el interés
del alumno. Esta concepcidn, si bien fue cambiando en relacién
con el medio considerado mds idéneo para ejercer la fun-
cién motivadora, ha permanecido sin modificacionesrespecto de
sus principios tedricos. De esta manera, las modestas laminas
que recreaban las clases, los audios, los videos y, finalmente,
los programas de computacién, que fueron empleados segin las
posibilidades de las instituciones educativas en relacién con sus
infraestructuras, conlos intereses de los docentes o las ofertas de
capacitaciénalasque accedieron o acceden, siempre se rodearon
de un halo que garantizaba un enfoque moderno para el trata-
miento del contenido. Enfoque que, ademaés, daba cuenta de la
actualizacién o la capacitacién de los docentes en los mode-
los de supervisién. La idea que ha prevalecido hasta la actuali-
dad es que un enfoque actualizado sélo es tal si se incluye el uso
de medios, y que esto, ademds, garantiza la atencién y el inte-
rés de los alumnos. Estas ideas constituyen propuestas cldsicas
respecto del papel de la motivacién asociada a los medios.

Lareferencia al valor delamotivacién para generar, motorizar
o facilitar el aprendizaje aparece ya entre las preocupaciones de
la agenda clasica de la didactica. Hilda Taba, en su obra Elabo-
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racion del curriculum, citaa un especialista delas teorias acerca del
aprendizaje, Ernest Hilgard, quien a partir de rastrear catorce
puntos de coincidencia entre las diferentes teorfas de aprendi-
zaje, advierte que cuatro de ellos se refieren a la importancia de
la motivacién en el aprendizaje. La idea que subyace es que la
facilitaciéon del aprendizaje que provoca la motivacién permite
al estudiante obtener éxito e incrementa, en consecuencia, su
motivacién. Los estudiosos del tema diferencian motivaciones e
incentivos, atribuyendo a estos tltimos externalidad en relacién
con el aprendizaje. Para Albert Bandura —un estudioso de la
conducta humana preocupado por indagar acerca de los efectos
de las acciones humanas-, en la vida diaria los actos generan
efectos mixtos, abundan las irrelevancias y las relaciones entre
acciones y resultados implican un entramado en el que es dificil
distinguir con certeza atribuciones causales.

Estas preocupaciones son comunes a la mayorfa de las teorias
interpretativas del aprendizaje, las cuales sostienen que el resul-
tado de las acciones es determinante porque estan influidas por
los efectos que producen expectativas sobre los efectos més
probables, falsas creencias o creencias erréneas que generan
conductas moldeando la realidad, en algunos casos, en la misma
direccién de las falsas creencias. La pregunta que nos hacemos
es cOmo se originan estas creencias que, en tantos casos, son
comunes a una gran cantidad de personas. Quizd para ello
tengamos que recordar el problema sefialado por Comenio al
iniciar este capitulo y reeditado también por Jerome Bruner,
psicélogo cognitivo, quien sefiala como crucial y explicativo de
muchos fracasos escolares elaburrimiento, las practicasrutinarias,
el escaso valor de las resoluciones de los problemas, mas alla del
éxito escolar. Los reiterados cuestionamientos de los alumnos
cuando plantean “;Para qué estudiamos esto?” encierran a me-
nudo mucho més que una pregunta para recuperar el sentido de
la ensefianza en términos de transferencia y aplicacién; esto es,
en términos de la valorizacién del contenido dentro de la disci-
plina y entre ellas. Revelan, sobre todo, una velada critica a las
practicas de ensefianza que carecen de significacion y, por lo
tanto, de atractivo para los alumnos.

Desde esta perspectiva, la utilizacién de un medio corta,
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entonces, dado su carécter de novedoso, I3 rutina de la clase, y
da cuenta de un docente preocupado por generar propuestas
atractivas. Creemos que es probable que una primera introduc-
cibn a la préctica de la ensefianza que incorpore el anlisis de un
video, el trabajo con un programa de informatica o la utilizacién
de algtin mensaje de los medios de comunicacién masiva resulte
interesante para los alumnos y las alumnas. Sin embargo, los
estudios en el campo dan cuenta de que la reiteracién de las
propuestas genera la pérdida del interés basado solamente en la
novedad, repitiéndose, entonces, la pregunta “;Para qué estu-
diamos esto?”. No se trata de espaciar las propuestas para que
continden siendo novedosas sino de recuperar el sentido peda-
gogico de cada una de ellas. Leandro Gleizer, comunicador
social, en una reciente investigacién (1995) agrega un elemento
de interés en este andlisis al sefialar que los j6venes adolescentes
muchas veces plantean que una pelicula atractiva en los cines
carece de atractivo vista en el aula.

En sintesis, una primera aproximacion al analisis de las
précticas nos permite reconocer que, desde el pensamiento préac-
tico de los docentes, el valor del interés y la motivacién de los
alumnos para generar los procesos de la comprensién es un pro-
blema por todos ellos advertido. Frente a este problema algunas
respuestas practicas incorporaron la utilizacién delos medios, en
propuestas que en realidad tuvieron que ver con ciertos mitos
que se construyeron a su alrededor. Estos medios, impregnados
de novedad y signados por la modernidad, en el mejor de los
casos podian resolver momentidneamente el interés por el
aprender, pero basicamente daban cuenta de la complejidad de
los problemas del conocimiento y del claro reconocimiento de
los docentes acerca de estos problemas y sus bisquedas para
encontrar soluciones. Los docentes reconocieron como crucial
en sus précticas suscitar interés y se propusieron librar una
batalla contra el aburrimiento, categoria de andlisis poco recono-
cida en el campo deladidéctica. La tecnologia creada para el aula
y la utilizacion de diferentes medios en ella —creados para otra
circunstancia pero reconstruidos en tanto se utilizaban en el au-
la—, fueron vistos mas como un lugar deapuesta a la modernidad
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que como parte de un analisis que rescataba trabajar con todos
los sentidos, desconstruir imagenes, crear otras nuevas, acercar-
se de multiples maneras al conocimiento, etcétera.

Otra de las creencias de los docentes respecto de la utilizacion
de los medios consiste en concebir la tecnologia asociada a la
resolucién de los problemas de comprension. Aquello que se
entendia mal o se entendia simplificada o pobremente podia ser
ensefiado ya no por el docente sino por un medio que resolviera
estos problemas. Considerado desdeesta perspectiva, este analisis
pareceria incluir el anterior —aquel segtn el cual la tecnologia
resolvia la falta de interés— en tanto se considera que el
aburrimiento es la primera amenaza frente a los problemas de
comprension. Los docentes que, partiendo de esta propuesta,
asignaronalos mediosla funcién desolucionardichos problemas,
procedieron aidentificar temas de distintos camposdisciplinares
y de los diferentes niveles de la ensefianza cuyo tratamiento sea
susceptible de ser abordado a través de uno u otro medio. Esto
dio lugar, en muchos casos, a una bisqueda de materiales en
relacién con diferentes contenidos, materiales que, segura-
mente, fueron pensados para otra institucion o modalidad, o
para ser utilizados en una suerte de situacién indiferenciada.
La concepcién que subyace es que los diferentes temas de la
ensefianza pueden ser ensefiados desde propuestas invariables
a los contextos educativos o a los diferentes grupos de alumnos.
Se crea tecnologia para la ensefianza y se planean o disefian
experiencias de ensefianza donde los docentes asumen el papel
de “facilitadores”. Esto implic6 una suerte de intermediacién en
la que el papel fundamental en relacién con la ensefianza lo
desempefiaban los materiales creados para tal fin, en tanto que
alos docentes s6lo les correspondia ponerlos a disposicién de los
alumnos.

Desde las dos concepciones que planteamos —el medio para
despertar, incrementar o sostener el interés por la utilizacién de
tecnologia en el aula, y el medio para resolver problemas de
aprendizaje- se asigna a la tecnologia un papel positivo, en

“algunos casos casimitico, coincidente con unaura de modernidad.

Sin embargo, éstas no son las tinicas concepciones desarrolladas
por los docentes respecto del papel que cumplen los medios en



i
i
,
1
H
H

PRACTICAS DE LA ENSENANZA EN LA AGENDA DE LA DIDACTICA 65
X

la ensefianza. Desde una posicién opues¢a, muchos docentes
sostienen que deben ser contemplados los efectos nocivos de la
utilizacion de algunas tecnologias, en tanto su uso puede anular
algunas capacidades que a la escuela le interesa sostener. Resul-
tado de esta conviccién fue la prohibicién, por parte de muchos
docentes, de la utilizacién de la maquina de calcular en el aula,
dado que su uso eliminaria la capacidad mental de los nifios
para resolver célculos aritméticos. Desde la misma concepcion,
pero desde una perspectiva mds amplia, sugirieron a los padres
querestringieranalosnifiosla cantidad de horas que permanecen
frente al televisor, pues la exposicién a ese medio incitaba a la
violencia.

Concepciones positivas y negativas, alternadamente, se suce-
dieron para interpretar el papel que se le atribuyé a la tecnologga.
Nacidas alrededor de la década del '70 en el contexto del desa-
rrollo de este campo, muchas de ellas permanecieron casi
inalteradas en sus principios tedricos. Y asi como grandes con-
troversias se generaron en torno a la televisién educativa, hoy se
plantean en relacién con la informatica aplicada a la educacién,
en tanto son el reflejo del criterio técnico-instrumental con el que
se entendié la modernizacién del sistema educativo.

Enel contexto deestasdiscusiones quisiéramosrealizar algunas
consideraciones criticas que permitan repensar el problema del
método. La primera observacién es que las estrategias que el
docente selecciona no constituyen una mera sumatoria de tareas
o de elaboracién de instrumentos como resultados de conoci-
mientos particulares, sino una reconstruccién compleja teérico-
practicaquese efectiia con el objeto de que losalumnos aprendan.
Esto significa, por parte de los docentes, una reconstruccién de
las relaciones entre los contenidos desde la problematica del
aprender. La utilizacién de los medios incluidos en las estrate-
gias metodologicas constituye, en el caso de las practicas
universitarias, resoluciones personales que dan cuenta del pen-
samiento del docente en relacién con la construccién del cono-
cimiento, razén por la que entendemos que se deberian plantear
como una necesaria dimensién de analisis.

La articulacién de las estrategias entre si y sus referencias al mé-
todo dan lugar, en el tratamiento de los contenidos, a la construc-
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cién metodoldgica que, al decir de Edelstein y Coria (1995), incluye
los aportes de la tecnologia educativa. Ambas sefialan:

El reconocimiento de las peculiaridades de cada campo de cono-
cimiento y de las disciplinas en su interior conlleva la necesidad de
asumir una postura frente al problema que adquiere su concrecion
en lo que se define como construccién metodoldgica. La expresion
“construccion metodolégica” implica reconocer al docente como
sujeto que asume la tarea de elaborar dicha propuesta de la ensefian-
za. Deviene asi fruto de un acto singularmente creativo de articula-
cién entre la 16gica disciplinar, las posibilidades de apropiacién de
la misma por los sujetos y las situaciones y contextos particulares
que constituyen ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. La
adopcién por el docente de una perspectiva axiolégica incide en las
formas de vinculacién con el conocimiento cuya interiorizacién se
propone y, por lo tanto, tiene también su expresion en la construc-
cién metodolédgica. Su elaboracién con las practicas, como en toda
actividad de docencia, implica opciones diversas, relativas, segiin se
ha sefialado, y en primer término respecto a la estructuracién de los
contenidos disciplinares (pags. 68-69).

En varias oportunidades, y con el objeto de resignificar el
debate sobre el método, hemos afirmado que la complejidad del
contexto determina, entonces, que el docente, al tomar concien-
cia de susrutinas, cree y elabore una propuesta de accién en cuyo
transcurso pueda observar c6mo una intervencién concreta puede
ser ruptura, revalorizacién o asuncién de conocimientos, segun
el caso. Esta propuesta de accién, entendida como intervencion,
constituye la base de la construccién metodolégica por parte del
docente. Las actuaciones de los docentes se hallan condicionadas
por su pensamiento, que no es el simple reflejo de la realidad
independiente de él, sino su construccién alo largo dela historia.

Las estrategias metodolégicas por excelencia consisten en el
disefio de actividades que propongan la puesta en practica de
procesos cognitivos de distinto tipo por parte del alumno, con el
objeto de generar la construccién del conocimiento. Nos interesa
al respecto sefialar que el concepto de actividad ha sido desa-
rrollado en su esencia en diferentes enfoques de ladidéctica y con
distintas denominaciones, tales como practica, tarea o actividad.
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Esta diversidad expresa origenes e intefpretaciones diferen-
tes, y refleja la adscripcién a marcos tedricos diversos. Ante lo
diverso y polisémico de estos términos, hemos optado por el uso
de la palabra “actividad”, quizés en un intento de recuperar, re-
significado, un término que tuvo origen en los clasicos didactas,
frecuentemente olvidados, y que fue desvirtuado por numerosas
propuestas tecnicistas.

Enrelacién con la actividad, nuestra preocupacion se sitiia en
dos planos diferentes. Por un lado, en el andlisis del disefio de
laactividad, por parte del docente, como la expresién de sumodo
de pensamiento acerca de la disciplina. Por el otro, en el estudio
de la actividad como la situacién posibilitadora de los procesos
constructivos, por parte del alumno. En el caso del docente,
planear la actividad implica generar un proceso reflexivo y de
construccion del conocimiento que incluye el mismo desafio que
el que se le planteara al alumno. Sélo en la medida en que el
docente haga suya esta propuesta, que rechace la linealidad de
los desarrollos tedricos y admita el conflicto cognitivo y la
superacion de las contradiccionés, podréa plantearle al alumno
una propuesta semejante.

Desde la perspectiva docente, otras dos cuestiones se entre-
lazan con estos planteos. En primer lugar, el analisis del poder
en el momento de la ejecucién de la actividad, poder que se
visualiza en la definicién de los tiempos, la delimitaciéon de la
actividad y su evaluacién. Por otra parte, la profecia de auto-
rrealizacién marca también un eje claro de resignificacion a la
hora de analizar las propuestas en términos de desafios, posibi-
lidades o irrealidades. En cuanto al segundo nivel de anélisis -
el trabajo del alumno-, un punto central de nuestra preocupa-
cién reside en superar reiterados reduccionismos frente a cues-
tiones como, por ejemplo, entender la actividad como la instan-
cia de aplicacién de la teoria o como la revisién o repaso que,
simplemente, tienen por objeto el almacenamiento o la recupe-
racion de la informacion. :

Estos cuestionamientos estdn vinculados a una decision
metodolégica, donde la prictica no constituye solamente la
propuesta inicial que deviene en teoria y luego en practica, sino
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que se libera de construir un esquematismo tedrico-practico para
establecer una relacién dialéctica que permitala construccién del
conocimiento.

Una actividad de significativa relevancia es el andlisis o la
lectura delas actividades propuestas, desde la perspectiva delos
procesos reflexivos implicados. La reflexién acerca del proceso
cognitivo utilizado en la construccién del conocimiento, denomi-
nada “metacogniciéon”, consiste en otra actividad maés, favorece-
dora de dicha construccién (Edelstein y Litwin, 1993).

Método, construccién metodolégica, estrategias, actividades
referidos a las respuestas que se brindan frente a la complejidad
de la ensefianza, ya estaban implicitos en el pensamiento de los
primeros didactas y han sido reconstruidos hoy desde la critica
al pensamiento instrumentalista.

Referirse al método implica recuperar su definicién clasica
como la manera ordenada y sistemaética de ensefiar. Referirse al
método, desde su origen, es referir a un constructo de la filo-
soffa. En el campo de la didactica se refiere a la particular ense-
fianza de un contenido. Las maneras como un docente construye
su clase recuperan principios de orden metédico pero recons-
truidos a la luz del contenido. A dicha construccién, que Gloria
Edelstein denomina “construcciéon metodolégica”, estudiosos
del campo de la psicologia la inscriben en las estrategias de
ensefianza y algunos la solapan con las estrategias de aprendi-
zaje. En la década del ‘70 quedaron subsumidas en la categoria
“tecnologia educativa” desprendida-del contenido. Recuperar el
estudio de este constructo, en el &mbito de las practicas uni-
versitarias, nos condujo a la construccién de las configuraciones
didé&cticas.

Contenidos y método constituyen dos dimensiones clasicas e
indisociables de la agenda de la didactica para analizar el pro-
blema del conocimiento en las aulas. El estudio que hemos
realizadoalolargodeeste capitulointentalareconceptualizacién
de estas dimensiones para distinguir sus presupuestos en las
nuevas aproximaciones al campo de la didactica en las practicas
universitarias.



Capitulo 3

LA INVESTIGACION DIDACTICA

En el afio 1991 iniciamos nuestro trabajo de investigacion con
el objeto de dar reconocimiento a un campo que parecia poco
legitimado en la comunidad universitaria. Como lo sefiala Diaz
Barriga (1991), el estudio de la didéctica

suele aparecer vinculado a lo infantil, lo que no significa una expre-
si6n tedrica sobre el nifio, sino por el contrario, una suerte de conoci-
miento inicial y de poco rigor relacionado con la reconocida tendencia
femenina de la profesién de ensefianza. Desde esta perspectiva, serfa
imposible pensar que en la educacién superior se presentan problemas
didéacticos, porque en este nivel implicitamente sélo podrian existir
problemas de indole cientifica y la didactica pareciera no ser un saber
social y cientificamente legitimado (pags. 16-17).

Desde el comienzo nos preocuparon dos problemas estrecha-
mente relacionados: por una parte, el reconocimiento de cuestio-
nes diddcticas en este nivel y, por otra, una bisqueda de re-
conceptualizacion de las cuestiones didacticas, ya que éramos
totalmente conscientes de que la agenda clésica no favorecia la
interpretacion de las practicas universitarias en el campo de las
ciencias sociales.

La primera fase de nuestro trabajo consistié en un estudio
sistemdtico de las tltimas investigaciones en !2 ensefianza y de
las producciones cientificas sobre el tema. Para tal fin, organiza-



Capitulo 5

LA AGENDA DE LA DIDACTICA
DESDE EL ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES
EN LA CLASE UNIVERSITARIA

Nuestra preocupacién por la construccién de una nueva agen-
da para la didactica nos ha orientado en la biisqueda de algunas
dimensiones que den cuenta de manera distintiva de las caracte-
risticas de la buena ensefianza y, a partir de una propuesta que
buscd centralizarse en el andlisis de las observaciones de clases

“1delos dorentesdelauniversidad, hemos podido reconocer lo que
llamamos “configuraciones didécticas”. Configuracion didac-
tica es la manera particular que despliega el docente para favore-
cer los procesos de construccién del conocimiento. Esto implica
una construccién elaborada en la que se pueden reconocer los
modos como el docente aborda miiltiples temas de su campo
disciplinar y que se expresa en el tratamiento de los contenidos,
su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del
aprendizaje, la utilizacion de practicas metacognitivas, los vincu-
los que establece en la clase con las préacticas profesionales invo-
lucradas en el campo de la disciplina de que se trata, el estilo de
negociacién de significados que genera, las relaciones entre la
practica y la teoria que incluyen lo metédico y la particular
relacién entre el saber y el ignorar. Todo ello evidencia una clara
intencidén de enseiiar, de favorecer la comprensién de los alum-
nos y de generar procesos de construccion de conocimiento;-con - -
lo cual se distinguen claramente de aquellas configuraciones no
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didacticas, que implican sélo la exposicién de ideas o temas, sin
tomar en cuenta los procesos del aprender del alumno.

La configuracion didéctica da muestra del caracter particular
de abordaje de un campo disciplinar, en tanto genera formas
peculiares de practica en lo que respecta a la ensefianza y la
manera como cada docente la organiza y lleva a cabo recono-
ciéndolas en los contextos institucionales.

Laconfiguracidndidactica, tanto enlo querespectaal dominio
del contenido como a la manera en que el docente implementa
la préctica, constituye la expresion de la experticia del docente, a
través de una propuesta que no constituye un modelo para ser
trasladado como un esquema para la ensefianza de uno u otro
contenido.

Elanalisis de cada configuracién, entonces, permite reconocer
la importancia de algunas dimensiones de andlisis que dan
cuenta de buenas configuraciones para la ensefianza, al tiempo
que ofrece la oportunidad de identificar persistencias y
recurrencias de algunas de ellas en cada campo disciplinar.

En las configuraciones didacticas el docente despliega y or-

! ganiza la ensefianza de los contenidos en un especial entramado
-} dedistintas dimensiones. Esto implica que-podemos-o-noreco~
nocer, en el particular entramado, tipos de preguntas, determi-
nados procesos reflexivos por parte delos docentes o los alumnos
y la utilizacién de préacticas metacognitivas que los explicitan,
rupturas con los saberes cotidianos, recurrencias al oficio o
profesién en el campo disciplinar de que trata, movimientos en
la red conceptual de la estructura de la disciplina, referencias a
un nivel epistemolégico, utilizacién de la ironia o juego dialéc-
tico en las exposiciones de determinados segmentos de la clase
que busque especialmente generar contradicciones, etcétera. Es-
tas y otras dimensiones de analisis han podido ser transparen-
tadas y, al reconocerse en un entramado que no_es pertinente
desmembrar, dieron cuenta de la configuracién didéctica.

Asi como a lo largo del desarrollo de nuestra mvestlgacmn
hemos podido identificar distintas configuraciones en las prac-
ticas de los docentes, al avanzar en el andlisis también hemos
podido reconocer configuraciones-deficientes, que quedarian
definidas por la existencia de un patrén de mala comprension.
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En esos casos, la recurrencia a algunas formas de tratamiento del
contenido en las que se suspende la construccién social el
significado, con justificaciones contradictorias con la estructura
sintacticadisciplinar ~esto es, justificaciones superficialesy node
nivel epistemolégico, aludiendo a la complejidad del tema-
redunda en un patrén de mal entendimiento que atenta contra la
comprension genuina. Un ejemplo de ello se observa cuandoante
una pregunta no prevista de un alumno se alude, simplemente,
a la complejidad de la respuesta y no se la brinda. Otro ejemplo
de este tipo de recurrencia es el que se produce cuando un profesor
insiste en el uso de una clasificacién que ha quedado desactuali-
zada, s6lo por el hecho de existir muchos trabajos estadisticos
basados en ella. Estas justificaciones que optan por simplificar el
abordaje de los contenidos aduciendo su complejidad generan
problemas en la comprensién. Existiria en estos casos, desde la
propuesta didéctica, un intento de reducir la complejidad del
objeto-de estudio, simplificandolo. En otros se observa la im-
posibilidad de reconstruir el discurso frente a sefialamientos o
conclusiones erréneas de los alumnos. En todos los casos esta-
riamos frente a una incorrecta configuracion didéctica.

. ——— — Nuestras observaciones también nos han permitido reconocer

que algunos constructos, cuando persisten a lo largo de toda la
clase, la tifien por completo y generan una buena configuracién
didactica. Cualquiera que sea la dimensién explicativa que se
destaque al observar una clase, se convierte en “persistente” en
la medida en que aparece reiteradamente en las diferentes uni-
dades con sentido didactico, como es el caso de la referencia
explicita a las fuentes, en las clases de historia, y el enfoque
realizado desde los procedimientos propios del cientifico, en el

campo de otras disciplinas. Asi, por ejemplo, un docente pre-.

ocupado por brindar explicaciones que dieran cuenta de la
complejidad del tema abordado, construy6 toda su clase en una
suerte de anilisis de contradicciones, ejemplos y contraejem-
plos. Esta clase, que desde lo metddico podria entenderse como
el desarrollo de situaciones contradictorias, sostuvo un fuerte
dinamismo en la narrativa y favorecié la comprension del tema
tratado.. _.

Por ultimo, consideramos que es necesario sefialar nueva-

AN
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mente que, si bien reconocemos que, en algunos casos, la omisiéon
de algunas dimensiones de analisis dan cuenta de una mala
configuracién, en otros dicha ausencia no implica necesaria-
mente que la configuraciéon sea mala. Lo mismo sucede con las
recurrencias que, en algunas oportunidades, tifien la clase y
favorecen claros desarrollos tematicos.

Respecto de la ensenanza comprensiva, David Perkins (1995)
le atribuye a la pedagogia de la comprensién una serie de ca-
racteristicas que podrian ser sugerentes para las practicas uni-
versitarias. Sefiala que deberia favorecer el desarrollo de pro-
cesosreflexivos como la mejor manera de generar la construccién
del conocimiento, porque estos procesos incorporan el nivel de
comprensién epistemolégico, esto es, el modo como se formulan
as explicaciones y justificaciones en el marco de las disciplinas.
También tenderd a la resolucion de problemas, considerara las
mngenes mentales preexistentes con el objeto de construirnuevas,
atendlenmeuras necmmn

de 1defws potentes ys S€ orgamzara alredalm___gggzmroduc—

diantes, y ricos en ram1f1cac1ones s y derivaciones.”
diantes

_La preocupaci6n_central por la comprepsw1dad reconoce,
desde la perspectiva de Perkins, que las formas mas frecuentes
del conocimiento son fragiles, esto es que el conocimiento
puede generarse de manera superficial, sin una comprensién
auténtica; se olvida, no se puede aplicar o se ritualiza. Por este

motivo, lasbuenas pro uestasdeegs_gflgz_a‘iﬂp_lic\antratain_m
patroneide mal entendimiento, esto es malas co w&en
el marco particular de cada. campo disciplinar. Un patrén de mal
entendimiento, en una clase de historia, se suscita cuando un
estudiante, al explicar un hecho histdrico, lo reduce a su ubica-
cién cronolégica, y el docente lo aprueba y sostiene que, aun
cuando no explica el hecho, por lo menos lo ubica. Lo que su-
pone, en ese caso, es que en la base de la comprensién histérica
se encuentra el conocimiento de la cronologia. Otro ejemplo de
un patrén de mal entendimiento en la ensefianza de la didactica
consiste en considerar que es condicién de una buena practica
de la ensefianza organizar o planear la clase recurriendo a las

=
NN~y
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dimensiones de andlisis de la agenda cldsica del campo. Es decir
quesiel docente defini6 anticipadamente los objetivos delaclase,
seleccioné los contenidos, planeé actividades y determiné la
propuesta evaluativa en relacién con los objetivos predetermi-
nados es probable que la clase sea una buena clase. Contraria-
mente, encontramos que en cada una de las buenas clases que
identificamos como expresién de altos niveles de experticia,
ninguno de los docentes recurri6 a la agenda clasica como base
para organizarla.

Durante varias décadas, la didéctica de todos los niveles de la
ensefianza recurria a anticipar la consideracién de estas dimen-
siones como la tnica manera de dar cuenta de la preocupacién
por la ensefianza. Evidentemente estas remisiones contradicen
nuestros estudios que muestran cémo los objetivos de cada clase
seredefinen constantemente durante su transcurso. Enla mayoria
deloscasos los profesoresredefinenlasactividadesolos ejemplos
atendiendo a los interrogantes que plantea el grupo de alumnos
o a las analogias y el relato de casos, que surgen més por la
interaccién con los alumnos y sus particulares interrogantes que
por la anticipacién. Atender a lo espontaneo implica atender al
interrogante real y generarun. enlomomatural.pana.la,ensenanza._~
que favorece los procesos de comprensién. Al decir de los do-
“centes, 5& busco, pmda contenido, la mejor manera de en-
sefianza. Si, como sefiala Perkins, el conocimiento fragil se vin-
cula al pensamiento pobre y a una practica dirigida hacia una
blisqueda trivial, una buena préctica serd aquella que permita
desarticular ese tridngulo constituido por el conocimiento fragil,
el pensamiento pobre y la biisqueda trivial de muchas practicas.

Este andlisis quedaria, sin embargo, incompleto si no reco-
nociéramos, ademads, la importancia del estudio de los procesos
cognitivos por partede losalumnos, los procesos metacognitivos,
eSt6 €s la reflexion acerca de c6mo > aprendemos, y la inter-
dependencia de ambos. Al estudiar 105 procesos cognitivos del
‘estudiante vuelve a aparecer la preocupacién por el pensamiento
superficial (Perkins, 1995), pues si bien es cierto que la genera-
lizacién ola extrapolacién deberianser estrategias de uso corriente
que favorezcan la ensefianza, también lo es que se.debe.“dar.

tiempo” al alumno para pensar, como asi también para que el -
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docente reconozca, en las mismas propuestas de ensefianza,
situaciones que implicaron o que fueron resultantes de procesos
de generalizacién o extrapolacién.

Tomemos el ejempio de un docente que, en una oportunidad,
sostuvo que “el alumno no entiende las consignas”. Se le habia
solicitado al alumno que analizara una situacién. En este caso,
dicha situacidn ya habia sido analizada por el docente, y si bien
el alumno no repetia el analisis ya hecho, tampoco la solicitud
"implicaba andlisis, sino el recuerdo del analisis hecho por otro.
La referencia al proceso de andlisis, en este caso, estaba mal
interpretada tanto por el docente como por los alumnos. Una
explicacién acerca del analisis por parte del docente tampoco
hubiera resuelto su falta por parte de los alumnos, ya que no se
trataba de generar un proceso auténomo de analisis. En todos
los casos, deberian contemplarse los tiempos que llevan estos
procesos, que er: la mayoria de las veces son dificiles de prever.

Darle tiempo al pensamiento y preocuparse por generar un
pensamiento rico no son problemas de las ciencias sociales y
humanas solamente o de alguin nivel del sistema educativo, sino
que son cuestiones que es posible extender tanto a las diferentes
_areas como a todos los niveles. Las ensefianzas mas elementales,

los estudios basicos y los mas complelos requieren _ser apren-
didos desde una perspectiva superior. Estoaludeaquesusolidez
en tanto conocimiento implica que puedan ser explicativos de
otros temas o campos, se pueda argumentar sobre ellos o permitan
resolver problemas genuinos en un marco disciplinar.

La preocupacién por ensefiar recupera el lugar jerarquizado
del contenido académico en las aulas de la universidad, que
pareciera haberse desdibujado a partir de algunas corrientes que
se han ocupado de las estrategias y las metodologias como si
fuera posible separarlas de su relacién con los contenidos. La
bisqueda trivial es una metafora, utilizada por Perkins, para
referirse a una ensefianza entendida como conocimiento de
hechos y rutinas que se refieren a concepciones ingenuas tanto
de los alumnos como de muchos docentes respecto de las creen-
cias acerca de que el caudal de informacién almacenado es
sindnimo de conocimiento. Elsupuesto de queaprender estd mas
asociado a la capacidad que a la buena ensefianza, tampoco
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favorece la persistencia en actividades que inviten a procesos
del pensar.

Las representaciones epistemolégicas, que modelan las for-
mas de conocer de un dominio dado, ejemplificando cé6mo es
construido el conocimiento y cémo se encara la indagacién,
pueden favorecer propuestas de ensefianza tendientesa unacom-
prensiéon més genuina. Esto ocurre asi porque mientras el con-
tenido especifico es siempre utilizado en el armado de las re-
presentaciones epistemolégicas, sus implicaciones se extien-
den maés alld de las particularidades del contenido y abordan
cuestiones pertinentes a la disciplina completa. Se intenta cons-
truir un puente entre la comprension experta M
compren51on inicial del estudiante. Los docentes previamente tu-
vieron que profundizar, comprender y ponderar las ideas clave,
los hechos, los conceptos y las interpretaciones de su disciplina.

Otra dimensién de andlisis de considerable interés por sus
derivaciones didécticas ha sido la referencia al oficio. Esta refe-
rencia aparece de forma explicita o implicita, pero en todos los
casos nos permite comprender que un experto, en el acto mismo
de ensefiar unidéterminado contenido, puede generar propuestas
que-se refieran-a- problemas-y précticas propios de su campo_

‘profeswna‘l/ En el analisis de los registros, logramos identificar
“referencias al oficio, por ejemplo, cuando en una de las obser-

vaciones pudimos derivar una estructura formal de la clase a
partir del anédlisis de diferentes peliculas desde la mirada de la
critica cinematogréfica y artistica. El docente desarrolla —en esta
disciplina—para cada pelicula, un anélisis con caracteristicas par-
ticulares definidas por la misma obra, segiin una secuencia que
funcionaria como modelo para analizar producciones del mismo
género. En otro caso, un docente de historia analiza distintas
revoluciones como ejemplos pero, en realidad, lo que busca
transparentar es un esquema deanélisis generaldelos movimien-
tos revolucionarios.

Podriamos sostener que la importancia de analizar las refe-
rencias al oficio se fundamenta en su potencialidad para cortar
transversalmente los niveles de conocimiento propios de la en-
sefianza de las disciplinas, las dreas, las especialidades o los
problemas, tal como se conforman en los curriculos que ordenan



104 1.AS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

y clasifican la ensefianza enla universidad: el estructural concep-
tual, el de resolucidon de problemas, el epistémico y el de inda-
gacion.! Estos cuatro niveles nos permiten ubicar los temas y/o
problemas en relacién con un campo disciplinar; dotar de sig-
nificado al tema al relacionarlo con un problema genuino de
la disciplina; reconocer la relevancia del tema en relacién con la
disciplina, cémo se indagé y se lo formuld en tanto se lo reco-
nocié como problema de un campo, y cudl es su potencialidad
para generar nuevas fuentes de interrogacién.

No creemos que las referencias al oficio sean las dnicas que
permitan estos cortes, pero si su potencia para estas relaciones.
Tampoco consideramos que es posible o recomendable reterirse
a los cuatro niveles en todos los casos como una suerte de
abordaje metodolégico.

Al analizar las précticas de la ensefianza, otro de los proble-
mas que distinguimos con frecuencia es el caracter no auténtico
del discurso pedagogico. La ficcién se observa en dos aspectos.
Por una parte, en que las preguntas que formula el profesor no
son tales (en tanto s6lo las plantea porque conoce las respuestas),
y en que los problemas por resolver que plantea pueden consi-
- -—-derarse como problemas-de juguete. Esta tiltima analogia se¢ re-

fiere al perfil de los problemas, que sibien en apariencia guardan
relacién de semejanza con problemas reales, no presentan ni la
complejidad ni el juego de variables o determinaciones que
pertenecen al mundo de la vida real.

Por otra parte, las propuestas del sistema tradicional desva-
lorizan el error o lo castigan, pero en ningtn caso lo consideran,
buscan o proponen como paso previo para la construccién del
conocimiento,.con lo que se impide la bisqueda de procesos de

desconstruccién y el sefialamiento del error. Al respecto, Alicia
W. de Camilloni (1994) sostiene:

[...] las clases de errores posibles son muy diversas. Nosotros
podemos encontrar alumnos que categorizan mal, que construyen
o utilizan sistemas de categorias que estdn mal construidos, que no

1. Esta.categorizacién de los niveles de conocimiento se encuentra desarro-
llada en Tishman, S.; Perkins, D., y Jay, E., 1995.
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son excluyentes entre si, que son ambiguas, que no son perti-
nentes. También nos podemos encontrar con alumnos que estan
trabajando con teorias mal construidas. Nosotros trabajamos con
teorias implicitas, sobre la base de las teorfas implicitas de los
estudiantes, de las ideas previas, de las ideas alternativas, pero a
veces estas teorias estin mal construidas y son efectivamente el
espejo desde el cual el alumno analiza todo el material que le
entregamos. Otras veces, aunque el estudiante maneja teorias co-
rrectas, incluye la informacién dentro de una teorfa que no es la
pertinente. Otros errores pueden derivar de una defectuosa discri-
minacién entre informacidn relevante e irrelevante, ya sea por no
efectuar esa discriminacién o por retener lo que no va a ser util;
no retener la informacién negativa relevante es otra dificultad que
conduce a error. En otros casos, el error deviene de categorizar mal
lainformaciénenunbuensistemade categorias, odesobresimplificar
la informacién. Las clases de error que pueden cometer los alumnos
son muchas y variadas y dependen de muchas circunstancias.

Consideramos que un modo adecuado de entender estos y
también otros problemas del discurso pedagégicoseriainscribirios
en el marco de una teoria de la accién comunicativa que analice
criticamente la funcién lingiiistica en el aula. El discurso edu-

cacional se constituye en un articulador de los marcos personales
y los materiales, y contiene una profunda potencialidad para
compartir y negociar significados con el objeto de que los alum-
nos construyan el conocimiento. Compartir y negociar signifi-
cados entre los profesores y los alumnos tiene un sentido comple-

“mentario y asimétrico. La asimetria a se da. fundamentalmente
Cuanda los profe&Qrgs suspenden sus us conocimientos en aras de
la comprenswn de los alumnos. No se generan procesos de ne-
-gociation cuando el docente no acepta la interpretacién o la
reflexion del alumno, por considerarla errénea.

Frente a la no negociacién se abrieron en nuestra investiga-
cién varias hipétesis, puesto que si bien puede favorecer una
mejor comprensién, segun los confextos en los que se expresen,
pueden obstaculizar las futuras construcciones por parte del
alumno. Las formas, los estilos, las calidades de negociacién
dificilmente puedan estudiarse desde la perspectiva de un siste-
ma de categorias, porque al entramarse en los distintos marcos

-
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de referencia (personales y materiales) e imbricarse en los con-
textos de interaccion en el aula, cada proceso de negociacién da
cuenta de una situacién particular. Sin embargo, el analisis y el
estudio de este constructo configura el marco para entender las
practicas en el aula, marco que fue obviado en muchos estudios
didacticosy que hasidorecuperado desde unanalisis lingiiistico.
Las posibilidades de generar procesos mas asimétricos, esto
es de mayor suspension del conocimiento construido socialmen-
te, estdn fuertemente asociadas a un mayor conocimiento de la
disciplina y del oficio por parte del docente. Es interesante este
proceso porque, al respecto, en el pensamiento cotidiano del
docente parece existir la creencia de que cuanto mas sabe de un
tema, menos posibilidades de negociar se le planteardny, cuanto
menos sabe, es probable que negociara més. En realidad, desde
nuestra perspectiva, las posibilidades son inversas. Cuanto mas
se sabe de un tema, las posibilidades de negociacién son mayo-
res; cuanto menos se sabe, son menores. Por otra parte, para que
se’produzcan los procesos de negociacién el docente tendra que
reconocer varias situaciones: por qué el alumno plantea lo que
plantea, cudl es el origen de su afirmacién, hacia dénde se dirige
|\ su-pensamiento,eteétera—Si—no—se—produce—este procesa de

aprendizaje por parte del docente, no puede generar una nego-
ciacion con sentido pedagdgico.

En este marco comunicacional le encontramos sentido a la
pregunta del docente, en tanto abre un nuevo interrogante,
refiere a la epistemologia de la disciplina, permite reconstruir
conceptos o genera contradicciones tratando de recuperar las
concepciones erréneas sobre un concepto con el objeto de
desconstruirlas. Lamentablemente, los escasos niveles de inter-
vencién de los alumnos en las clases universitarias observadas
dificultan el anélisis de esta dimension. Por otra parte, reconoce-
mos que los docentes no visualizan las preguntas como estrate-
gias que favorecen el desarrollo de procesos reflexivos en los
estudiantes.

Coincidimos con Courtney Cazden (1991, pag. 112) en la
dificultad de formular una categorizacién de las preguntas del
docente en la configuraciéon didéctica por la variedad de los
contextos en'los cuales surgen. Expresa:
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Es sorprendentemente dificil categorizar las preguntas de un
maestro segun su valor cognoscitivo. Toda categorizacién depende
de una distincién previa entre cuestiones que requieren una evoca-
cién factual 0 una comprension literal, y cuestiones querequieren un
trabajo inferencial gognoscitivo mas complejo para ir mas alla de la
informacion facilmente asequible en la memoria o en el texto.

Desde estas perspectivas de analisis, si bien no categorizamos
las preguntas, hemos encontrado en las clases observadas ciertos

estilos que se repiten en los diferentes campos de la ensefianza de
las ciencias sociales:

a) Preguntas que se proponen evaluar los conocimientos
aprendidos por los alumnos.

b) Preguntas cuyas respuestas dan pie a continuar la expli-
cacion del docente y légica a su discurso.

©) Preguntas que el docente formula y se contesta a si mismo.

d) Preguntas paraindagarlascreencias previas delos alumnos
sobre el tema de la clase.

e) Preguntas que utiliza el docente para ayudar los procesos
de comprensidn del alumno. Se trata de pistas para conse-

guir profundizaciones que los alumnos por si solos no
serfan capaces de hacer.

f) Preguntas que contribuyen a la construccién de significa-
dos compartidos con los alumnos.

En una clase, al referirse a las intervenciones de los alumnos,
undocentesostiene quese puedenreconocer tres tipos diferentes:
las que formula el alumno para solicitar una explicacién, las que
tienén por objéto cuiestionar o desvalorizar la intervencién del
docente y las que cuestionan o desvalorizan la opinién de otro
alumno. Seglin su experiencia, afiade, una buena intervencién de
un alumno tiene un poco de las tres.

Al analizar las preguntas de los alumnos, en las clases obser-
vadas, nos encontramos con algunas notas de interés. La mayoria
de las intervenciones que llevan a cabo los alumnos son para
demandar més informacién. En algunos casos las preguntas
interfieren en el discurso del profesor que, al no negociar la
estructura de la clase, cierra el espacio de participacién. Los



108 LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

alumnos también plantean relaciones analdgicas o compara-
tivas y formulan preguntas para que el docente establezca el
valor o elacierto deestas relaciones. Sin embargo, en ningtin caso
solicitan al docente que establezca las relaciones. Parece que las
buenas preguntas, las que apelan a relaciones o argumentacio-.
‘nes, es, aparecen cuando el docente deja de pautar la estructura de
"partlcxpacxon, la pregunta rompe, en estos casos, la estructura de
‘Ia claseetaborada por el docente. . En muchos casos, los otros

Gmnos escuchan ¢on atencion esas respuestas y aumenta el
nivel de participacion.

En el trabajo desarrollado en esta investigacién se pueden
diferenciar dos etapas. En la primera, al observarlas clases delos
profesores delos diferentes campos disciplinares, nos propusimos
reconocer unidades para el andlisis que dieran cuenta de un
tratamiento particular del contenido y de un determinado estilo
de negociacién, para mencionar sélo aquellas dimensiones que
més frecuentemente nos aportaron en las observaciones de los
segmentos de la clase. Una vez reconocidas las unidades con
sentido didactico hemos efectuado, primeramente, una inter-
pretacién de ellas desde el punto de vista de la formulacién de
hipétesis para luego someterlas a un proceso de reconstrucciéon
critica.

Enlasegunda etapa de trabajo, hemos incorporado el andlisis
dela configuracién didéctica junto con el docente, como primera
formade validacion. Entodos los casos losdocentes reconocieron
la configuracién y dieron-ejemplos de otras situaciones analogas
o pidieron ejemplos de otras configuraciones, valorando estos
analisis. Cada una de las configuraciones que pasaremos a ana-
lizar fue sometida a esta propuesta de validacién que permitié
la interpretacién conjunta -investigador y docente-y la recons-
truccién de la practica, la comparacién con otras del mismo
docente, la diferenciacién entre configuracién y estilo al reco-
nocer sus diferencias con otras précticas y, en algunos casos, la
elaboracién de hipétesis para el mejoramiento de las practicas.

A continuacién presentaremos, a partir de la elaboracién de
una serie de categorias para el andlisis, ocho configuraciones
didécticas en la clase universitaria, fruto de nuestras observa-
ciones, andlisis e interpretacion de las précticas de la ensefianza.
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Reconocemos, no obstante, que es posible identificar otras y que
amenudo tiene lugar el entrecruzamiento de muchas de ellas. La
razén de esta seleccién, que no constituye una clasificacién ni
agota las configuraciones construidas, es que en todas hemos
podidoreconocerunaseriededimensiones deanalisisdenuestras
preocupaciones acerca de la ensefianza que se imbrican enlo que
hemos denominado “la nueva agenda de la didactica”.

Por otra parte, nuestra seleccién reconoce también algunas
buenas configuraciones que ubicamos en el borde de la agenda
de la didéctica porque no se organizan alrededor de las dimen-
siones de analisis de la didactica que hemos descrito. En algunos
casos existe el riesgo de que generen falsas concepciones en
torno a la comprension de un campo o, en determinadas condi-
ciones, obstruyen la construccién del conocimiento. En otros dan
cuenta de un alto grado de experticia respecto del tratamiento de
determinados temas.

El cuadro de la pagina siguiente presenta el conjunto de las
configuraciones construidas.

1. LAS CONFIGURACIONES.DIDACTICAS

a) Secuencia progresiva no lineal

La secuencia progresiva lineal es una estructura en la que la
progresion tematica es el eje estructurante de la clase y se esta-
blece en una sola direccién. La progresién puede considerarse
como un modelo parcial para explicarla estructura comunicativa.
La definimos como un desarrollo gradual y continuo de un tema
o problema a Io largo de una clase. Bernardez (1982) describe
progresiones distintas quedanlugara categorfas diferentes y que
nos han servido de orientacién, en algunos casos, para la identi-
ficacién de las configuraciones. Aun cuando al desarrollo te-
matico le atribuye formas de progresién diferentes —por contacto
y a distancia—, éstas siempre estan inscritas en tipos fundamen-
talmente distintos. I’\clr%rga/ct‘o_@plma el desarrollo de hechos
otemas enWa cuando sevanir 1ntroduc1endo

\@emas, pero en determinados : momentos se recuPeran

algunos ya citados para est: establecer relaciones con 10s_ nuevos.
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Configuraciones diddcticas

Secuencia de progresién no lineal con estructura de
oposicion.

Secuencia de progresién no lineal con pares conceptuales
antinémicos.

Secuencia de progresién no lineal con descentraciones
multiples por ejemplificacién.

Secuencia de progresién no lineal con descentraciones
multiples por invencién.

* El objeto paradigmatico: la obra.

* El objeto paradigmatico: el experimento.

El objeto paradigmadtico: la situacion o caso problema.

Narrativas metaanaliticas o la desconstruccién de la clase,
en la clase de didactica.

— .Configuracionr)c e el borde de la

agenda de la diddctica

» La secuencia progresiva lineal.

La secuencia progresiva lineal y el cierre: causa-efecto,
problema-solucién, abismal y de sintesis.

* La clase dramaética desde la identificacién.

* La clase dramatica desde el distanciamiento.

Denomina “tema” de una proposicién al sujeto o de quien se ha-
blay, “rema”, a aquello que se dice del sujeto. Segtin las relacio-
nes entre tema y rema, establece formas de progresién.

En el estudio de las progresiones, cuando el rema se trans-
forma en el tema de la 51gu1ente, desde la confxguracxon didac-

"ticala denominamos “secuencia lineal progresiva”-Sinembargo,

en las configuraciones didacticas hemos reconocido fundamen-



ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONFS EN LA CLASE UNIVERSITARIA 111

talmente diferentes formas de progresion no lineal, esto es, sin
una secuencia progresiva unidireccional en la que el sujeto se

enlace con el objeto directo que, a su vez, se transforma en sujeto
de la oracién siguiente.

1) Secuencia de progresion no lineal con estructura de oposicidn

Caracterizamos de esta manera a las clases que generan una
progresion temética enrelacién conel tratamiento de un tema que
se identifica y transparenta el modo de pensamiento del docente
enrelacidn con un tema en controversia y en el que toma partido.

En una clase de Metodologia de la Investigacion en las Cien-
cias Sociales, observamos a lo largo de la clase reiterados comen-
tarios, analogias y metaforas que parecen rodear reiteradamente
el tema para dar cuenta delacritica que el docente plantea en rela-
ciéon con el positivismo y su metodologia aplicada a la investi-
gacién en las ciencias sociales. La abundante ejemplificacién y
diferenciacién en relacién con otro, los abordajes y las buenas
resoluciones que permiten dichos abordajes dan cuenta de un
claro posicionamiento frente al tema. El docente se opone a algo

y toda Ia clase sifve para darcuenta de los fundamentos de su
oposicién. En algunos momentos la clase parece reiterativa en
una suerte de sobreabundancia que fundamenta la posicién que
se tiene respecto del tema. En la ya clasica antinomia, cuantita-
tivo-cualitativo, asume una posicién cualitativa. Los multiples
sefialamientos sirven para incorporar nuevas dimensiones que
justifican su eleccidn.
El docente sefiala en un momento de la clase:

Recuerde la diferencia entre el acercamiento al terreno desde
unaldgica cuantitativa, que plantee un reconocimiento definido
y limitado por las hipdtesis que llevo elaboradas a priori y
plantea una determinacidn epistemoldgica a mi observacion, y
la I6gica cualitativa que plantee unos interrogantes lo suficien-
temente abiertos como para nuevos interrogantes, nuevas cate-

—..-. gorias, segin las observe.
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Al utilizar un esquema comparativo reconoce qué implica
verificar y validar en la légica cuantitativa para diferenciar la
verificacion y la validacién en la 16gica cualitativa. Durante el
transcurso de la clase aparece, ademads, profusién de analogias
y metaforas que favorecen los procesos de comprension:

Sugiero que sea “el corazén de la investigacion...”; “cate-
gorias pegadas alarealidad...”; “hacer hablar alaempirin...”.

Hemos reconocido clases con estructuras similares en el cam-
po de la Evaluacién de Proyectos Sociales al mostrar el caracter
comprometido y politico de la evaluacion y oponerseala evalua-
cién como forma neutra o aséptica. Estas clases en las que el
docente se opone y da cuenta teéricamente del porqué de su
oposicién, transparenta su manera de pensar frente al tema en
cuestién. Planteos de este tipo crean condiciones para que los
estudiantes reconozcanlas posibles o hlpotetlcas relacionesentre
las teorfas y los hechos (Giroux, 1990, pag. 91).

En todos estos casos estamos frente a docentes que reconocen
que toman partido o posicién, y que despliegan una informacién

. -quedificilmente soportara un sistema de clasificacién o descrip-

tivo. La clasede oposicién da cuenta del pensamiento del docente
en relacion con teorias, modelos o marcos interpretativos, permi-

mmmﬁmal y
reencias. Ayuda de esta manera alos esmrﬁ\a
onciencia critica. Sin embargo, estos modelos de clase no pue-
den constituirse como la representacion del desocultamiento del
curriculum y, por lo tanto, no se pueden entender como maneras
en las que los docentes lo explicitan. Pretender generar estructu-
ras de oposicion para todos los marcos conceptuales transforma-
ria al conocimiento en una suerte de ejercicios de antinomias o
jcontradicciones que desnaturalizarian el sistema de creencias y
|valores delos profesores. La oposicién no es dogmatlca sino pro-
blematizadora; la oposiciéner la Ta buena ensefiafnza es. critica y
analftica. Da cuenta del caracter politico de la educacién. Trans-
parenta posicionies fuertes frente a determinados campos o te-
mas. Es controvertida y polémica. Asume los riesgos de com-
- prometerse publicamente en relacion con temas en contro-
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versia. No desarrollamos clases de oposicion si aquello a lo que
nos oponemos es mas que nada una suerte de juego o ejercicio
para mostrar nuestras posibilidades de generar polémicas. Pre-
tender ensefiar un campo disciplinar desdela oposiciénda cuenta

“de un debate actual en el campo y

ual en el campo y no de una controversia
superada. En Tas clases obsérvadas desde estas configuraciones

los docentes asumen los riesgos que entrafian estas posiciones y
son conscientes de que en su campo pueden reconocer muy pocos
temas posibles de desarrollar desde estos enfoques.

En el campo de la pedagogia y la didactica se han escrito
numerosas paginas referidas a las relaciones entre la ideologia y
el curriculum, que entrafian relaciones entre la educacién y el
orden social, asi como diferentes interpretaciones respecto a los
fenémenos que sonideoldgicos y la funcién que cumplen (Apple,
1980; Apple y King, 1986; Bernstein, 1986). Por otra parte, se
han realizado estudios en lo que respecta a los criterios de
seleccién curricular en relacién con los marcos de referencia,
trabajos acerca del curriculum nulo (Flinders y otros, 1986) en
sus relaciones con el universo curricular, estudios todos clara-
mente vinculados a esta configuracién. Sin embargo, seria sim-
plista entender que esta configuracién por oposicién es el lugar
de expresién de la ideologia del docente o el lugar donde se
incluyen aspectos que fueron recortados del curriculum y que
recupera. Més que la inclusién de una perspectivaolvidada o que
da cuenta de una posicién frente al tema elegido, esta configu-

racién és1a expresion de las “causas” del docente, la asuncién de
Tos Tiesgo$ que entrafia la ensefianza y una propuesta ética que
determina que, frente a algunos contenidos que son centrales en
su campo, asume una posicign de compromiso y fundamental-
mente de “batalla”. Pero ésta no es una batalla contra los alumnos
sino €on los alumnos, que trata de ganar adeptos a su causa.
Sostenemos que es riesgosa porque el docente conoce que son
batallas provisionales, que fueron ganadas o perdidas en otras
oportunidades y que, probablemente, esta clase no sea posible
repetirse, desde esta perspectivay con esta construccién, en tanto
depende profundamente del contexto sociohistérico en el que se
inscribey delos desarrollos delasinvestigaciones enrelacién con
el tema en cuestién. Importa reconocer que estas posiciones
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tedrico-politicas, que se transparentan en la clase, son comple-
mentarias de un andlisis teérico epistemolégico del campo.

En estas configuraciones, nuestra preocupacién reside en
reconocer que, frente a la comprension de estos tratamientos, los
alumnos pueden cristalizar estos andlisis y entenderlos de ma-
nera dogmatica cuando, en realidad, son fundamentalmente

provisionales, al igual que todos los del campo de las ciencias
sociales y humanas.

2) Secuencia de progresion no lineal con pares conceptuales antindmicos

Identificamos esta configuracién en una clase de Psicologia
que se inicia con el sefialamiento del tema que se desarrollard y
una frase que enmarca didacticamente la propuesta. El profesor

dice: “Programas a la vista” y en el mismo momento él toma su
programa y continda:

La unidad cuatro se ocupa de una cuestidn especifica: del
problema del aprendizaje. Todavia no vamos a hablar del apren-
dizaje en contexto escolar aunque hagamos algunas referencias.

Apartirdesenalar el tema dela clase marcando una antinomia

—aprendizaje y aprendizaje en contexto escolar— brinda indica-
ciones sobre la lectura para luego continuar:

...empezamos entonces con el tema de la teoria de aprendi-

zaje, sus relaciones con las explicaciones sobre el desarrollo
cognitivo.

Nuevamente marca una antinomia que ademaés escribe en el
pizarrén: aprendizaje-desarrollo cognitivo. El docente continia
su exposicion explicando las diferencias entre los conceptos
hasta enunciar y desarrollar los de empirismo y conductismo,
que anota en el pizarrén; aprendizaje intencional y espontaneo,
en sentido estricto y amplio; contenido y forma. En el transcurso
de la explicacién introduce el andlisis de interpretaciones dife-
rentes segun cuerpos tedricos distintos por los cuales el sujeto.
regula su conocimiento acerca del medio.
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En todo el transcurrir de la clase se van planteando posiciones
antinémicas respecto de los conceptos. En algunos casos se trata

‘de planteos contradictorios o de arista distintas del mismo

problemma; en otros, responde a escuelas tedricas diferentes 'y
inalmente a conceptos que interesa contraponer para su distin-
Ci6n. Enun momento de la clase el docente hace explicita la forma

deabordaje del tema: “Aca vamos a trabajar de a pares también”.
Al analizar la estructura de la clase es posible reconocer que
ésta pudo ser desarrollada sin explicitar las antinomias. En ese
caso la clase hubiera quedado en un plano descriptivo y no in-
terpretativo. En cada bloque de la clase, separado por las anti-
nomias, se reconstrufan conocimientos previos y eran los pares
los que facilitaban la progresion temdtica. Los mismos temas
eran reiterados, pero a la luz de los nuevos pares se estimulaba
una comprensién mas compleja. Aun cuando estas antinomias
fueron incorporadas en la narrativa para enriquecer la ense-
flanza de los diferentes temas, eran totalmente pertinentes en
relacidn con el tema que se desarrollaba.
Nuestro analisis de la clase nos permitié recomendar al docen-
te la incorporacién de nuevos pares, si esto fuera posible, con el
~—-—-—objeto-de dar mayor-movimiento-a'la clase y validar la configu-
racion en tanto entendimos que el trabajo de pares se habia
estructurado como propuesta didactica. En el trabajo recons-
tructivo con el docente éste sefiala que han sido también desa-
rrollados enlas unidades anteriores dos pares conceptuales, pero
desde otros planteos y uno de ellos es caracteristico de las uni-
dades siguientes. Esto lo llevd a argumentar que este tipo de
configuracion transparentaba su estilo de ensefianza y no habia
- sido determinado por-el tema.-Sostuvimos nuestras dudas al
respecto y observamos la clase siguiente en el mismo grupo. Alli
pudimos reconocer una configuracion totalmente diferente y,
_ aun cuando se plantearon términos de oposicién en el transcurso
de la clase, se pudo transparentar otra configuracién. Creemos
k que esta clase, rigurosa en relacién con los marcos teéricos que
describe, es representativa de un tratamiento tematico contun-
dente a partir de una estructura que revela una propuesta que
— busca un modo de tratamiento dialéctico aplicado a miltiples
temas del campo de las ciencias sociales.
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3) Secuencia de progresién no lineal con descentraciones multiples por
ejemplificacion

Hemos reconocido esta configuracién en una clase de Analisis
de peliculas y Critica Cinematografica, de la carrera de Artes. El
tema que desarrolla el profesor es el de la imagen y sostiene que

En la dltima clase estuvimos hablando de la problemdtica de
la imagen, el soporte del cine... a través de un texto de Santos
Zunzurnegui, que s un profesor de la Universidad del Pais
Vasco, en Espafia, y a través de una pardfrasis del texto de
Abraham Moles, un estudioso de... Otro texto de mucho interés
es el de Jacques Aumont...

Ya en la presentacién del tema de la clase, que consiste en un
desarrollo nuevo del que se ha analizado en la clase anterior, se
visualiza la configuracién que va a permear toda la clase: el
progreso del tratamiento con descentraciones tedricas que van
paulatinamente introduciendo nuevas dimensiones de andlisis.

sto implica sucesivos abordajes complementanos a propésito
+-de-la-presentacién de nuevos materiales.-

Analiza la imagen y sefiala las d1ferenc1as entre la produc1da
por un pintor cubista y una imagen fotogréfica, relaciona con el
concepto de analogia para pasar a ejemplificarlas y a diferenciar-
las de las reproducciones. Prosigue leyendo un pérrafo del texto
de Aumont donde define la Historia del Arte:

.. es la de un conflicto entre la necesidad de ilusion de la
- .——duplicacidn del mundo, supervivencia de la neutralidad mdgi-

ca, y la necesidad de expresion, entendida como la expresion
completa del mundo.

Luego explica:

.. el objeto puede ser la simple ilusion de la reproduccidn,

en la duplicacion del mundo estd implicada la visién utilitaria
del objeto.
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Finalmente analiza las imdgenes en las pinturas rupestres.

Esta secuencia de la clase es una clara propuesta de la confi-
guracién. Revé dimensiones de anélisis, pero no simplemente las
profund1za o agrega nuevos’ elementosrsmo produce.descen-
tra_c_1c_>g_es en tanto va enerand e gbondaje d-@sd&dl-

dlmensmnes que se analizan,

En esa pelicula hay una cosa muy rara. Con una narrativa
muy habitual. Hay una conversacién entre Meryl Streep y su
marido, se proponen amor eterno en un plano secuencia muy
largo[...] Lapresenciade un planosecuencia que tiene que tener
un tiempo determinado que incomoda al espectador [ ...] El plano
secuencia en el verosimil filmico es siempre desrealizador.

Cada filme tiene un verosimil, cada objeto tiene un verosimil,
cada texto tiene un verosimil. Y en ese verosimil nosotros
ingresamos en el momento de apreciar la obra fillmica. [...] Hay
obras que incomodan al espectador real y obras que no lo
incomodan (desde lo verosimil). Cuando Hiroshima mon

- amour-ermptieza con-cuerpos-desnudos quese-identificanconet——-
viento, con la arena, menos con el cuerpo, el espectador se
incomoda porque no estd ingresando, naturalmente, de acuerdo
con los cdnones previstos. Hay también una incomodidad en la

reciente pelicula de Favio, Gatica, El Mono, en la primera
secuencia...

En los dos pérrafos precedentes de la clase observamos el
tratamiento de lo verosimil como dimensién de andlisis. Desde
el tratamiento del tema relacionalo verosimil con el plano secuen-
cia y con la incomodidad que genera en el espectador. En el
tratamiento de estas dimensiones se citan tres momentos de
filmes que dan cuenta de la temdtica.

Al desarrollar el tema siguiente el autor implicito—, continta
con la misma propuesta: ejemplos y contraejemplos reconstrui-
dos de peliculas en las que va incorporando aristas diferentes del
problema. Una vez desarrollados estos nuevos temas-vuelve-a
analizar, apelando al recuerdo de un alumno, las dimensiones
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de andlisis que desarrollé en la clase anterior respecto de la
imagen, reconstruyendo los conceptos que habia desarrollado
hasta ese momento en la clase y dando nuevos ejemplos que
permiten incorporar ahora en el anélisis de la imagen la publi-
citaria y la televisiva. Planteados estos nuevos conceptos recu-
peraladimensiénimagen, peroesta vez paraanalizarel problema
de la complejidad que relaciona con las cualidades de la imagen
e interpretando el tema desde la perspectiva de un teérico,
Christian Metz.

En la conversacion que se llevé a cabo con el docente y con el
objeto de validar la configuracion, éste reconocié la interpreta-
cién que haciamos respecto del desarrollodel tema y sostuvo que
“la imagen es dictadora, obliga a este tratamiento. No la elaboro asi por
el oficio de la critica cinematogrdfica sino porque las imdgenes tienden
a convencer, resuelvo las contradicciones ademds con las imdgenes que
son mds inlteligentes, mds rdpidas de comprender”.

Sin embargo, en la misma conversacidn, el docente se interesé
por conocer la existencia de otras configuraciones y, al describir-
las, fue citando ejemplos de clases para cada una de ellas. Asi,
expuso que para ensefiar la teoria de Eisenstein desarrolla una

clase que-demuestra-la-imposibitidadque-tuvoelcineasta—de
llevar a cabo su propia teoria; que La escalera de Odessa es el
ejemplo paradigmatico de la estética en lo que se refiere a sus
realismos. Por tltimo, relata cémo en el cine policial del pero-
nismo se transparenta el ocultamiento del conflicto social y apela,

para confirmar su idea, a la frase de una pelicula de la época: “Es
apenas un delincuente”.

Maés que la preparacién anticipada de la clase, sorprende el
mv?raé—&ﬁa'l—c'ﬁf—ael docente 'Hamm
enfoques que sostiene y la variedad de ejemplos diferentes que
propone, asi como la recuperacién constante y no lineal del tema
central de la clase. La erudicién, en este caso, esta al servicio de
la comprensién del alumno. Nos encontramos frente a una clase
compleja con un enorme caudal de informacién, pero con una
estructura tan clara que permite el abordaje de un tema central
en el campo disciplinar. Frente a los ejemplos y las interpretacio-
nes losalumnos formularon preguntas y opiniones. Los ejemplos
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cotidianos y de peliculas conocidas, evidentemente, favorecieron
estas participaciones.

4) Secuencia de progresion no lineal con descentraciones miiltiples por
invencidn

Tal como venimos analizando, configuraciones didacticas hay
muchas, algunas mas complejas que otras, mas o menos dificiles
de reconocer o que polemizan con los constructos de la didéctica.
No podemos generar criterios clasificadores con el objeto de
ordenarlas ni podemos jerarquizarlas, pero si podemos refe-
rirnos a las caracteristicas de otra configuracién, las de la clase de
la invencién. El cardcter creativo de esta propuesta lo hemos re-
conocido como alumna de ese docente y el andlisis de hoy se
enmarca en el estudio de la clase a través de una grabacién. Se
trata del analisis de una clase universitaria de la década del 60
de quien fuera un brillante maestro e historiador: José Luis
Romero.2

Identificamos la configuracion de la clase como la de una

___ secuencia_progresiva_no_lineal armada con_un. sistema de

descentraciones miltiples pero que, a diferencia de la anterior,
incorpora una nueva dimensién. En paginas anteriores y para el
tratamiento de la imagen en una clase de critica cinematografica
habiamos caracterizado y descrito en sus rasgos esenciales esta
configuracién, en relacién con abordajes distintos y complemen-
tarios. Pero el caracter distintivo del tratamiento no esta dado en
este caso por el tipo de configuracién sino porque su configura-
cién estd enmarcada en la invencién. Nos encontramos con un
docente-investigador que crea una categoria para la comprensién .
del hecho histérico, categoria que es validada por la comunidad
académica cientifica: el disconformismo como definicién del
clima espiritual de una época (las primeras décadas del siglo XIX)
en la que se advierte una profunda inadecuacidn entre el desa-

2. Agradezco al historiador Luis Alberto Romero el casete con el registro de la
clase. )
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rrollo social y las formas tradicionales de pensar la sociedad. En
este sentido, la propuesta de Romero corresponderia a las que
Howard Gardner (1995) define como propias del individuo
creativo, aquella persona que resuelve problemas con regulari-
dad, elabora productos o define cuestiones nuevas en un campo
de modo queal principio es considerado nuevo, pero que al final
llega a ser aceptado en un contexto cultural concreto. Y en esto
reside quiza la nota mas distintiva de las actividades creativas:
sOlo pueden ser consideradas tales cuando han sido aceptadas
en una cultura determinada.

La importancia del enfoque del maestro se identifica con las
ideas de Shulman (1989) cuando expresa:

Yo especulo con que la historia de las ideas es también la historia
de la pedagogia, en la cual los académicos de todos los campos
realizan sus contribuciones a través de ENSENAR a su comunidad
nuevas formas de pensamiento sobre cuestiones corrientes o nuevas
cuestiones para contemplar porque merecen atencién (pdg. 4).

José Luis Romero analiza, entonces, la dimensién discon-
formismo entre 1780 y 1830, y recupera el aspecto histérico de
- —los acontecimientos en el periodo, pero interpretativamente
desde la nueva dimensién. En el desarrollo de su clase justifica
el tratamiento del tema, cita ideas que explicita desde diversos
aspectos y también a través de diversos autores. Sefiala, relacio-
na, hace advertencias, cita autores y textos, realiza andlisis
causales, lineales, correlacionales y de saltos, explica e inter-
preta, manejando un ciclépeo caudal de informacién, identifi-
cando temas y problemas en la ensefianza y en la comprension.

El carédcter provisional de sus afirmaciones queda subrayado
cuando expresa:

~ Pero siesto fuera cierto, no lo podria asegurar, porque la historia
y las ciencias del hombre no son ciencias exactas.

También expresa hipétesis y las enmarca:

Yo diria que es el primer punto de partida de esta especie de
disconformismo perpetuo que aparece por entonces, y que en mi
opinién, sigue de una manera homogénea y lineal hasta hoy.
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En su propuesta diddctica vemos entrelazarse magistral-
mente al docente, al singular y creativo investigador y al que
puede comunicar sus ideas de tal modo que expresen la riqueza
de su pensamiento.

José Luis Romerono esta hoy para validar la configuracién que
le atribuyo, pero su carédcter de genio, inventor de la historia lo
validan quienes fueron sus discipulos, historiadores de hoy, y
quienes, habiéndonos dedicado al estudio de otros campos
disciplinares, sostenemos, ante el recuerdo de sus clases, que
José Luis Romero nos ensefié a entender las ciencias sociales.

b) El objeto paradigmdtico

Hemos denominado de esta manera a las clases que se orga-
nizan alrededor de una tratamiento o abordaje central en la
disciplina de la que se trata. Las hemos reconocido en nuestra

investigacién en clases de critica literaria, de psicologia y de
didactica.

1) El objeto paradigmdtico: la obra

Un ejemplo de este abordaje ha sido identificado en una clase
de Teorfa y Critica Literaria, en la cual el docente comienza su
exposicién sefialando que el propdsito de la materia esbrindar un
panorama actualizado de las corrientes y las tendencias que estan
actualmente en debate en el plano de la critica y de las teorias
literarias, al tiempo que, de manera propedéutica, ensefia a
analizar un texto literario. Elige un texto que recomienda leer
previamente, en este caso Billy Bud, marinero, obra péstuma de
Herman Melville (1819-1891) editada en 1924.

La clase se inicia con la formulacién de una pregunta:“;Toda
lectura critica es necesariamente una lectura alegérica?”, a partir
de la cual pasa a definir el concepto correspondiente: '

Alegorias son correspondencias de sentido entre entidades
textuales y de otra naturaleza que pueden ser morales, éticas,
religiosas o, si ustedes quieren, las de Calderdn_de.la Barca, .
donde se personificaba la belleza en un personaje, la verdad en
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otro. Y también hay alegorias que leen la literatura desde un
punto de vista autorreferencial, es decir leen literatura, dado el
sentido a, lo trasladan al sentido b; es un tipo de lectura que
tiende a leer en clave literaria los textos, como si la literatura
estuvierahablandode los procesos de produccidn... Enestecaso
el texto de Melville parece presentarse como una alegoria... La
hipdtesis que voy a desarrollar es que un texto que aparente-
mente reclama una lectura alegdrica puede engafiar debido a
determinados procedimientos o llevar la lectura en determi-
nadas direcciones. Aparentemente reclama una lectura alego-
rica, pero el mismo texto hace pedazos las interpretaciones
alegdricas... Les voy a entregar hecha esta introduccion.

Esta casiadvertencia que realiza el docenteimplica una suerte
de sintesis final; va a ser construida alo largo dela clase yen cada
una de las interpretaciones que se realicen.

El profesor relata en una secuencia lineal progresiva el ar-
gumento del texto a grandes rasgos, pero deja blancos en el
argumento y aclara que “No voy a ahorrarles a ustedes la lec-
tura”.Sinembargo, el centro dela clase no esti alli: la mayor parte
---deltiempo estddedicado fundamentalmenteamostrartostimites
de cada lectura. Asi, pretender analizar este texto desde un
paradigma s6lo demuestra los limites de una lectura. La obra pa-
radigmdtica se convierte, entonces, en una suerte de antipa-
radigma, esto es, no hay un solo marco, no hay una tnica
explicacién posible.

Con el objeto de validar estas interpretaciones se expuso al
docentela configuracién construida a partir de la observacién de
la clase y de su registro textual. La principal hipétesis que se
intent6 validar en primer lugar referia a que son pocos los textos
que posibilitan este tipo de analisis. Si no se tratara de una obra
paradigmatica, la clase seria una muestra del oficio del critico
literario. En el caso contrario, daria cuenta de c6mo un docente
experto elige un texto para la ensefianza porque adentra en un

problema clave del campo disciplinar. El docente dice al respecto
en la entrevista posterior:

No todos los textos sirven para este andlisis. El juguete
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rabioso, de Arlt o La carta robada, de E. A. Poe, pueden ser
utilizados. Son textos que generaron polémicas criticas que dan
cuenta del problema de la critica. Ni todas las clases de critica
pueden ser armadas como ésta, ni todos los libros permiten este
andlisis. No existe una receta para ensefiar la critica. La clase
enseria los Iimites de cada lectura. Este es un texto que pone a
prueba la lectura y da cuenta del problema del campo.

La clase que analizamos es una suerte de clase encrespada; no
plantea un cierre a la manera de final feliz, sino que fundamenta
y prueba contradicciones en cada una de las posibles lecturas.

En un momento de la clase el docente sostiene:

Como dice Barthes, el cddigo hermenéutico es parecido al
strip-tease, lo que viene al final es la verdad... acd no hay co-
digo hermenéutico que valga, es exactamente al revés, la verdad
puede esparcirse por un lado, invertirse, darse vuelta; el sentido
de esta historia cambia, no es estable, queda en manos de los que
la hicieron o la padecieron, Claggard, Billy Bud. Esta historia,
al ser contada otra vez por el periddico o por la poesia, da cuenta

de que no_hay fin de la historia porque la historia cambia.

También enmarca en el transcurso de la clase las lecturas
simplificadas de anilisis que, inspiradas en determinadas co-
rrientes, pueden generar simples banalidades:

Yo no estoy en desacuerdo con el psicoandlisis sino con los
andlisis groseros...

Entendemos que esta clase es un claro ejemplo de configura-
cién didéctica centrada en la obra como objeto paradigmaético, en
tanto fueconstruida paramostrar, al transparentar las excepciones,
los limites de las lecturas paradigmaéticas.

2) El objeto paradigmdtico: el experimento

En una clase de Psicologia el docente plantea que:
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...el tema de hoy, como ustedes saben, es el tema del apren-
dizaje desde la perspectiva de la psicologia genética... cdmo la
psicologia genética explica el tema del aprendizaje; teoria de
aprendizaje que no es central sino que tiene el status de una
teoria especial. Lo que significa, desde nuestro punto de vista,
que tenemos grandes dificultades para hacer una afirmacion
general acerca del aprendizaje porque se va enrigueciendo y
modificando a medida que se desarrollan investigaciones,
para lo cual es importante seguir su desarrollo histdrico. Para
entender las teorins de aprendizaje en la psicologia genética hay

que entenderlas en el marco de la discusion: aprendizaje-
desarrollo.

Una vez que el profesor enmarca el tema y lo circunscribe,
también prenuncia el lugar desde el cual generara la critica:

Vamos a intentar dos tipos de criticaa la teoria psicogenética

* del aprendizaje: una que se ha llamado “critica empirica” y la
“critica tedrica o metatedrica”, cudles son los problemas que
quedan abiertos y ver de qué modo mds adelante se resuelven.

A continuacién analiza un acontecimiento que aparece como
trivial: una conferencia en 1959 que desata la tercera parte de la
investigacién piagetiana:

En el curso de esta conferencia tiene lugar una discusion
respecto de la posibilidad de acelerar las estructuras en desarro-
llo. Ellos pensaban en algo asi como en una composicién; en
lugar de entender la estructura como una entidad diferente de

‘sus partes, la entendian como una composicidn.

A partir del encuadre y del nudo central de la clase —la no-
cién de estructura— el docente pregunta:

...cestas estructuras, que estdn en desarrollo, se pueden
acelerar?

Y a continuacién sefiala:
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Considerando que las estructuras son cuerpos muy comple-
jos de ideas y operaciones que el sujeto tiene que realizar, ;no
habria modo de descomponerlas en partes menores, ensefiar las
partes por separadoy luegoasiensefiando las partes por separado
lograr mds rdpido una estructura de conjunto?

A partirdeldltimointerrogantela clase se destinaa desarrollar
el experimento de conservacién de la longitud con el que se
responde a todos los interrogantes planteados con anterioridad
en la clase. En el transcurso de la clase, el experimento planteado
sirve para dar sentido a experimentos analogos como el de la
sustancia y el de laidea de provisionalidad, y reconocer distintas
interpretaciones del experimento en el tiempo para, finalmente,
poner en discusién la importancia del interrogante central, a la
luz delas interpretaciones desarroliadas. Evidentemente, para la
teoria piagetiana la nocién de conservacién es central, pero esta
idea adquiere cabal sentido en términos de estructura y, por lo
tanto, en el debate: aprendizaje-desarrollo.

Ennuestrotrabajo, encontramos que esta configuracion, inscrita
en torno a un experimento, al igual que la organizada en torno

a una obra paradigmatica,favorece la participacién delos alum-

nos. Al observar otra clase del mismo profesor, desde otra con-
figuracién, identificamos muchos menos interrogantes o sefia-
lamientos por pafte de los mismos alumnos.

Entendemos que las clases que generan claros nexos con la
realidad, asi sean lecturas, experiencias, casos, promueven y
favorecen las interesadas participaciones de los alumnos.

3) El.objeto paradigmdtico: la situacién o caso problema

Fuera del contexto de nuestra investigacion, hemos observado
y analizado una clase dictada por Michael Apple en el marco de
la Maestria en Didactica que se lleva a cabo en la Facultad de
Filosofia y Letras delaUniversidad de Buenos Aires. Entendemos
que, en este caso, nos encontramos frente a una configuracion
semejante a las anteriores que hemos denominado “la situacién

problema como objeto paradigmatico”. Aun cuando_esta confi-

guraci6én y la interpretacién que realizamos una vez concluidala
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clase no fueron validadas por el docente, la comparacién con el
resto de las clases dictadas por el mismo profesor en el curso nos
permitié reconocer la peculiar estructura de la clase que analiza-
remos a continuacién. .

Apple organizé una clase explicativa dela agenda dela nueva
derecha a través de un caso: Channel One. Segtn él mismo
justificé, Channel One es un caso paradigmadtico, simbélico y
poderoso de la transformacién social de nuestras ideas sobre lo

publicoylo privado y sobre la escolarizacién en si misma. Sefialé
al respecto:

El ciudadano como ser politico con deberes y derechos se
pierde. En su lugar se crea el consumidor. La escolaridad se
convierte en producto minorista. Channel One es una empresa
que produce un noticiero, de actualidad diaria, con una produc-
cién de alta calidad, destinado a adolescentes. Estd compuesto
por diez minutos dc noticias y dos minutos de avisos publici-
tarios de zapatillas, golosinas, hamburguesas, productos y ser-
vicios legales destinados al segmento infantil y adolescente. La
empresa ofrece la instalacion sin cargo de videocaseteras y

L televisores en todas las aulas de una escuela y en contrapartida

el director se compromete a que los alumnos observen la pro-
gramacion.

Durante el transcurso de la clase, Apple analizé6 numerosos
conceptos: estado débil, racionalidad econdmica, democracia
como nocién econémica y no politica, el individuo como con-
sumidor posmoderno y no como integrante de organizaciones,
la teoria del demonio estatal y el d&ngel privado, la escuela como
empresa con audiencia cautiva y el alumno como consumidor, la
desideologizacién y positivizacion de la realidad, la ilusién de la
libertad de eleccién del consumidor, etcétera. Todos los concep-
tos que enuncia son reconceptualizados a la luz de la empresa
Channel One, seleccionada como caso paradigmatico en el que
se transparentan todos los conceptos.

Tanto en la obra literaria como en el campo de la psicologia
o en la politica educativa pudimos reconocer clases polémicas,_
poderosamente-atractivas, generadoras de profundas reflexio-
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nes estructuradas a través de casos, obras o experimentos para-
digmaticos. Dichas complejas estructuras fueron creadas para la
enseftanza y dieron cuenta de un importante caudal creativo. En
el marco del dictado de una asignatura se presentan como ex-

cepcionales y son demostrativas de productores de conocimiento
original o ampliamente versado.

¢) Las narrativas metaanaliticas o la desconstruccidn de la clase en la
clase de diddctica

A lo largo de nuestros tltimos siete afios de investigacion en
laensefnanzauniversitariahemosensefiado problemas y cuestiones
referidos a la ensefianza y hemos intentado permanentemente
analizar en nuestra propia practica de la ensefianza de la didac-
tica dichos desarrollos teéricos. Es asi como innumerables clases
fueron estructuradas desde la misma configuracion: entender la
enseflanza como el espejo que refleja la teoria, como la construc-
cién del conocimiento desde la reconstruccién delorecientemen-
te vivido en un plano diferente. Hemos denominado a esta con-
figuracion “las narrativas metaanaliticas” y —a diferencia de las

“otras configuraciones qué son fruto de las elaboraciones
interpretativas a partir de observaciones de clases, registros,
analisis con los investigadores del equipo y validaciones con los
docentes en posteriores entrevistas— esta Gltima configuracién la
he construido a partir de mi mirada de investigadora y tomando
como objeto de andlisis las clases dictadas. Al igual que las
anteriores han sido validadas con las investigadoras del equipo
y con los alumnos, a la vez que expuestas en congresos y reu-
niones cientificos nacionales e internacionales y publicadas en
revistas cientificas (Litwin, 1993).

Las primeras propuestas de estas configuraciones surgenenla
investigacién que iniciamos en la didactica universitaria, en el
afio 1989. Nos preocupaba, fundamentalmente, el trabajo re-
constructivo de la clase que diferenciara con claridad las deriva-
ciones de las teorias conductistas de las cognitivas. En estas
configuraciones didécticas, el reconocimiento de los organizado-
res avanzados y las actividades perceptivas se constituyeron en
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ejes centrales. La didactica qued6 condicionada por estas deriva-
ciones que se constituyeron en su mas sélido fundamento. Desde
esta perspectiva, la reconstruccién de la clase permitié a los
alumnos fundamentalmente una reconstruccién delas teorias de
aprendizaje.

Luego de dos afios de trabajo, en 1991, consideramos que, si
bien estas propuestas eran valiosas en tanto permitian a los
alumnos reconstruir el conocimiento en lo que respecta a las
teorias de aprendizaje, eran limitadas, dado que, si se pretendia
ensefiar didéactica, quedaban sin analogar otras dimensiones
de la ensefianza. De todas maneras, en su momento las justifica-
mos éticamente en tanto habian nacido de la preocupacién por
rescatarla capacidad dereflexién respecto de su fundamentacién
cognitiva, y en oposicién a las concepciones mecanicistas o
reduccionistas respecto del aprender. A partir de entonces incor-
poramos a la reconstrucciéon de la clase otras dimensiones de
analisis, no sélo en lo referido a diferentes procesos cognitivos
implicados en los desarrollos de los temas ~tales como la iden-
tificacidn de inclusiones en clase, clasificaciones de diferente
nivel, comparaciones, analogias y metéforas, para generar dis-

- —tinto. tipo de explicacién- sino también otros elementos y

problemas de la secuencia narrativa.

En la totalidad de las configuraciones didécticas de la ense-
flanza de la didactica fuimos reconociendo las estrategias des-
plegadas por el docente para conocer los procesos reflexivos
que generaban los alumnos con el objeto de construir el conoci-
miento; la estructura de la disciplina que se ensefiaba, tanto en
sus consideraciones epistemolégicas como en su interpretacién
socio-histérica; las consideraciones ideolégicas que hacen que se
recorte el campo disciplinar y se elija una manera de tratamiento
y el contexto institucional en que se inscriben las précticas que
permite entenderlas o metaentenderlas en toda su significacién.

En las configuraciones didacticas propias de la ensefianza de
ladidactica, la reconstruccién dela clase a posteriori del desarro-
llo de determinados temas y conceptos se constituye en un se-
gundo plano de anilisis, lo cual nos lleva a sostener que la
ensefianza de la didactica se desarrolla en dos niveles diferentes:
en primer lugar, en la practica docente y, en segundo término, en
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la reconstruccién de dicha practica, reconstruccién desde las
teorias de ensefianza y verdadera expresién de las relaciones
entire la practica y la teoria.

En la publicacién en la que expusimos esta propuesta (1989)
sefialamos que

consideramos que una buena configuracién para la ensefianza de
este campo disciplinar genera un espacio de construccién de cono-
cimiento en donde se reflexiona acerca del quehacer de la clase. En
esta suerte de tautologia se confunden las reflexiones teéricas y las
précticas que las permitieron llevar a cabo, remitiéndonos al desa-
fio de generar propuestas de accién ejemplificadoras que mues-
tren la coherencia entre el saber ensefiado y el saber actuado. [Y
agregamos] La buena configuracién, entonces, propone una suerte
de distanciamiento en donde se analizan los acontecimientos vivi-
dos. El andlisis es una reconstruccion tedrica de las practicas de la
ensefianza en base a las mismas dimensiones que componen el
campo. La reconstruccidn que se plantea implica rever esas dimen-
siones, tal como se estudian en el campo de la didactica, esto es desde
perspectivas diferentes y con multiples entrecruzamientos... En
realidad se trata de una nueva construccién teérica que realiza el
docente a lamanera de una transparencia o un cristal que le permite
una nueva mirada respecto de la clase. La superposicién de transpa-
rencias nos remite a una narrativa que deja de hablar de la clase
vivida para construir un nuevo relato, que cobra vida independien-
temente de la clase. Por otra parte, y de acuerdo con nuestra expe-
riencia, creemos que cada una de las reconstrucciones permite supe-
rar los niveles interpretativos del mismo contenido que se tratd y
poner énfasis en aspectos sustanciales. No-se trata de reconocer lo
desconocido sino de rescatar el papel que la superposicion de narra-
tivas generacomoexpresién delamismacomplejidad deladidéctica. ..
Leer la clase juega un papel de mejoramiento respecto de la préctica
entantose favorecenreflexiones sobre cadauna delas decisiones que
seadoptaron paralaensefianza. Entendemos que ésta es la particular
expresidn que puede mostrar la ensefianza de la didactica, esto es,
las relaciones de la practica con la teorfa (péags. 80-83).

Una narrativa que trate de reconstruir las diferencias entre lo
disciplinar, los modos de pensamiento que le son propios y las
formas como el docente disefia su propuesta personal, avanzaria
en una nueva reconstruccién teérica de los entrecruzamientos.____
précticos y tedricos. La pura practica se transformaria en teoria
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y darfa cuenta de la profundidad de los enfoques respecto del
ensefiar y aprender.

A lo largo de nuestra practica hemos constatado que los
alumnos que participaron en clases donde se realizaban estas
reconstrucciones, luego las reclamaban si no se llevaban a cabo.
En diversas ocasiones indagamos las razones del reclamo y, para
nuestra sorpresa, algunos alumnos sostuvieron que les servian
para repasar, otros afirmaron que en la oportunidad del
metaandlisis entendfan algunos temas de la clase y, finalmente,
un grupo reconoci6 que las reconstrucciones les permitian
descubrir elementos o analisis que les habian pasado inadver-
tidos en la clase. Maria, profesora de Letras con veintiocho afios
de experiencia docente, sostiene: “Es un pantallazo final, veo
todalaagenda, diferentesabordajes. Mesirve para clarificar todo
el proceso de la clase. Me parece clave para la comprensién”.

Una experiencia similar fue relatada por Pamela Grossman y
Samuel Wineburg (1993) y denominada “la clase transparente”.
Se llevé a cabo con el formato de taller y participaron once do-
centes durante dos semanas de tres horas y media diarias. Los ob-
jetivos de la clase, segiin estos investigadores, eran explorar el
significado de la ensefianza para la comprensién, discutir sus

implicaciones, modelarla versién propiade ensefianzay focalizar
la atencién de los estudiantes en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje en la propia clase. Implicé usar la clase en si misma
como un caso de ensefianza que est4 abierto a la discusién y a la
reflexién. Como docente, sefialan: -

Explicitamente llamamos la atencién sobre nuestras elecciones
pedagdgicas y el pensamiento que subyace a estas elecciones [...]
recuperamos experiencias de los profesores como alumnos en la

clase, la relacién entre ellos mismos y su rol como docentes experi-
mentados.

Independientemente del valor que le asignemos en la com-
prensién, la posibilidad de “mirar la clase” desde una perspec-
tiva didéctica para el profesor que ensefia temas referidos a las
practicas de la ensefianza constituye una clara muestra de co-

herencia entre lo que ensefia y los principios.que considera que
guian la ensefianza.
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c) Las configuraciones en el borde de la agenda de la diddctica

Tal comosefialamos anteriormente (véase la pag. 111) las ocho
configuraciones descritas no agotan las buenas configuraciones
que encontramos en las préacticas universitarias. Por este motivo,
nos interesa describir e interpretar ahora otras peculiares con-
figuraciones a partir de las cuales enunciaremos algunos inte-
rrogantes.

Asi como las ocho primeras configuraciones tienen en comin
una estructuracién centrada en una especial manera dedesarrollar
el tema de la clase con una exposicién que favorece procesos
reflexivos complejos, estas nuevas se diferencian de las prece-
dentes porque la clase se estructura con otras recurrencias rela-
cionadas con las interpretaciones del docente respecto de la
comprension del tema en cuestién. Podriamos sostener que el eje
en los problemas tedrico-epistemoldgicos del tratamiento del
contenido delas primeras ochosedesplaza enlas configuraciones
del borde a clases estructuradas por los problemas de la com-
prension de los alumnos. En los parrafos siguientes ofreceremos
algunos ejemplos de estos tratamientos que hemos dado en

__llamar “configuraciones en el borde de la agenda de la didéctica”
por la explicacién descrita.

1) La secuencia progresiva lineal

Observamos, analizamos y validamos con la docente este tipo
de configuracién en una clase de Historia. Se caracteriza por una
progresion temdtica constante en un discurso en el que las ora-
ciones se suelen estructurar con un sujeto y un objeto directo y
establece un nexo de causa-efecto que genera una 1nterpretac1on
causal en una linea de tiempo.

...Hay un cuestionamiento fuerte por la derecha y una cri-
tica de izquierda. La critica de izquierda cuestiona este camino
gradual [...] y éste es el cuestionamiento mds serio a la so-
cialdemocracia [...] La tradicién del mundo occidental hacia
fines del siglo XIX es bdsicamente la tradicién marxista. Sélo
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que la tradicidn marxista da para... Esta formulacién originul
[...]1'y que ademds es un aporte de Lenin. Lenin es [...] y el

que rompe esa idea de que Rusia [...] Rusia no tiene bur-
guesia...

En méds de una oportunidad la docente sefiala temas que no se

desarrollan en ese momento, pero explicita dénde y cuando se
retomaran. Senala, por ejemplo:

Esto lo tienen en las tres primeras pdginas de la guia de la
unidad 6; ...hay una discusién muy importante acerca del
rumbo econdmico que es la que no vamos a ver porque es el temna
del tedrico-prdctico ...a la manera de aldeas que ustedes ya han
visto al comienzo de nuestro programa... Este es uno de los dos
temas centrales de la revolucion soviética, que es el que se ve

esta semaita en tedrico-prdcticos; algunos lo vieron ayer y otros
lo van a ver manana.

Este tipo de comentarios abre la secuencia en lo que respecta

a la linealidad de la propuesta de desarrollo temdtico.
La docente explica en la entrevista posterior que es una clase
tradicional en su enfoque en relacién con otras clases dentro de
la asignatura que dicta, propedéutica en lo que respecta al
tratamiento del tema, formativa por ser una primera aproxima-
cién al tema y en la que se ha optado por eliminar la discusién
historiografica, dado su caracter inicial. Genera argumentacio-
nes tedricas, epistemolégicas y relacionadas con los problemas
de la comprension para la estructura de la clase con el objeto de
justificar su propuesta.

"En @ste caso, las intervenciones de los alumnos no se ven
favorecidas. Las preguntas que realizan no interrumpen el tipo
de narrativa. En las dos horas de clase contamos tres interven-
ciones. En la primera, la docente contesté afirmativamente,
mediante un gesto, y continud; en la segunda sefialé: “Si me
espera medio segundo, voy a ir a ese tema”, y en la tercera
intervencién brinda una respuesta concreta para retomar el
discurso en el lugar que habia dejado. En la entrevista posterior
la docente explicité respecto de las intervenciones que no ad-
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mitiria algo que no tuviera que ver con el tema. Al analizar las
razones por las que rechaza las intervenciones, explicé que frente
al escaso tiempo de que dispone para el tratamiento de los temas,
la pregunta la perturba, pero que probablemente no la perturba-
ria si dispusiera de més tiempo para el desarrollo de cada uno de
los temas para analizar.

El tratamiento del tema finaliza con el sefialamiento de uno

nuevo, exactamente al concluir el bloque horario de la clase.
Senala la docente:

...Esta es la primera parte del drama del socialismo en esta
primera mitad del siglo XX. La otra parte es la incapacidad de
aprovechar una coyuntura que era potencialmente revoluciona-
ria y que seguia siéndolo pese a los fracasos iniciales. Hasta el
momento en que aparece un movimiento que en un cierto sentido
podemos llamar contrarrevolucionario, porque enfrentaba a
esta revolucion. Con esto terminamos el primer punto del
programa; ustedes esta semana lo van a ver imbricado en
prdcticos y con tedrico-prdcticos, y la semana que viene el tema
central vaa ser el nazismo y la crisis de la posguerra, y vaa estar

-a cargo de-otro-docente——

En esta configuracion, el cierre de la clase da cuenta también
de un tipo de tratamiento. Se asemeja a una clase: problema-
solucidén o happy end aun cuando el cierre no necesariamente sea
feliz. Si es claro que la clase queda cerrada o concluida en su
estructura. En este caso, ademas, el manejo exhaustivo de la
programacion por parte de la docente, que se visualiza constan-
temente en sus sefialamientos, da cuenta de una enorme preocu-
pacién por la comprensién de los alumnos en el campo de la
disciplina. Sin embargo, entendemos que esta cuestién no es
caracteristica de la configuracién, tal como la venimos con-
ceptualizando, en tanto la preocupacién de la docente se expresa
en relaciones que se refieren al lugar, la fecha o la persona que
llevard a cabo el desarrollo del tema, sin incluir, en general,
referencias al contenido o a nexos y posibles relaciones con el

tema en tratamiento. Sin embargo, es interesante sefialar que
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los alumnos valoran positivamente tanto el desarrollo dela clase

como las cente en relacién con las

referencias puntualizadas.

A. La secuencia progresiva lineal y el cierre: causa-efecto,
problema-solucidn, abismal y de sintesis

Hemos analizado dentro de las configuraciones didacticas de
la secuencia progresiva lineal cierres de clase diferentes. Por su
importancia en la construccién del conocimiento en esta confi-
guracién nos referimos a diferentes finales de clase. En la clase
analizada anteriormente, el final de la clase pone punto finalala
secuencia desde el mismo lugar en que se fue desarrollando el
tema: causa-efecto como conclusién.

Una secuencia lineal puede en su transcurrir permitir iden-
tificar un problema propio del campo disciplinar. La clase del
docente puede ofrecer una soluciénal final y brindar la respuesta
que la disciplina plantea.

Identificamos cierres que, saltando a otro plano y alterando de
esa manera la linealidad o la relacién causa-efecto, provocan
una ruptura con el relato o, a partir de una contradiccién, hacen

tambalear toda la estructura construida. Estas rupturas pueden
o no llevar a una situacién abismal. También pueden recuperar
un eje de andlisis que la secuencia lineal habia desdibujado.

En otros casos la conclusién de la clase puede transformarse
en un cierre-sintesis cuando, a través de un cuento, anécdota o
frase, plantea una conclusién que cierra todas las lineas que
hubieran podidoabrirse. Asi como enla contradiccién planteamos
un abismo en relacién con la clase, en el Gltimo caso, la sintesis
mediante un nuevo desarrollo pone fin al analisis:-

2) La clase dramdtica

Dentro de esta configuracién reconocimos claramente dos
propuestas que tienen en comtn la transformacién de una clase
expositiva con un texto narrativo en un proceso de representa-
cién dramatica con un texto draméatico. En este caso, todos los
elementos bésicos de la puesta teatral —participantes y espacio,
actores, publico, escenario y sala- se conservan como en la
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representacion. Se exponen ideas, pasiones, temores y espe-
ranzas, tal como en el teatro. Y, del mismo modo que en la
tradicién aristotélica y brechtiana, se diferencian las clases asi
estructuradas por la identificacién de los alumnos con lo que
acontece y piensa el “actor-docente” o por la preocupacién por ge-
nerar procesos de distanciamiento en el “espectador-alumno”.

El carécter ficcional de la clase se extiende a la participacién
de los alumnos-espectadores por 16 que, en términos didacticos,
no se puede reconocer la construccién del conocimiento en un
verdadero proceso comunicacional. En el caso de producirse un
dialogo con los docentes auxiliares, éstos se ubican también en el
mismo plano que los alumnos, 0 mas complejamente, participan
en una comunicacién intraescénica desde la cual se planearon
dichas participaciones. La capacidad histridnica de los docentes
es determinante para que la clase cumpla sus propésitos, pero es
importante destacar que no se trata de un modo de transparentar
elestilodel docente. La claseestd planeada desde esta configuracion
porque el docente considera que es adecuada para la tematica a
desarrollar. En otras oportunidades se juega al isomorfismo con
el tema. Esto implica que el docente recorre el tema en cuestion

___en_una suerte de juego de_simulacién que hace inseparable al

tema de su tratamiento: conductismo en una clase de clara
derivacién conductista, caracteristicas de la radio educativa en
una clase con estructura radial, etcétera.

A. La clase dramaitica desde la identificacién

Reconocimos esta configuracién en clases de psicologia en las
que se analiza la posibilidad del aprendizaje del adulto. Al
demostrar su imposibilidad y reconstruir la posibilidad, en de-
terminadas condicioneslosalumnosadultos,atravésdesucesivos
procesosidentificadores, vanentendiendo eltema.Unapropuesta
similar la reconocimos en una clase de tecnologia educativa
dedicada a enseiiar las caracteristicas de la comunicacién radial.
La docente sentada al escritorio reproduce las caracteristicas del
mensaje y desarrolla diferentes conceptos con una técnica que
juegaal isomorfismo con el contenido. En este contexto, cualquier
intervencién de los alumnos o docentes auxiliares distorsiona la
actuacién del docente y, por lo tanto, se evita o ignora. Los
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procesos identificadores que tienen lugar en el desarrollo de la
clase son individuales e implican diferentes niveles de
involucramiento. En el caso observado, la estructura planeadase
rompid con la intervencién de un alumno que “descubrié” el
isomorfismo de la clase con el tema en tratamiento mediante “la
actuacién” docente. Estasbuenas configuraciones, desde nuestra

caracterizacion, tienen, en el campo de la didactica, un caracter
de excepcionalidad.

B) La clase dramdtica desde el distanciamiento

Esta configuracién la reconocimos en el caso de un docente
que, a partir de la utilizacién de un conjunto de estrategias, crea
una situacién de distanciamiento, de modo tal que el objeto
representadoaparece desde una perspectiva querevelasuaspecto
oculto. Eltema “conductismo”, desarrollado en esa clase, guarda
una problemaética especial: para los alumnos de Ciencias So-
ciales las practicas conductistas son “irremediablemente malas”
y sobre ellas han construido una gran cantidad de estereotipos
dificiles de desconstruir. Una buena practica derivada de posi-

-_____ciones conductistas que muestre desde los procesos asociativos
mas simples, pasando por situaciones de reforzamiento hasta
una secuencia de instruccién programada jerirquicamente en
relacién con tipos de aprendizajes, coherentes con la teoria con-
ductista, sorprende al alumno y desconstruye prejuicios acerca
de las limitaciones de la ensefianza desde esta perspectiva. La
situacion de extraftamiento se prolonga hasta una préxima clase
en la que los alumnos la analizan y reflexionan acerca de ella.

En la clase dramdtica un componente clave es la seduccién
del discurso del docente. La seduccién se integra en la propuesta
“histridnica jugando un papel de complementariedad en relacién
con las comprensiones del alumno. Se reconocen los modos de
pensamientodiferentesy se produce una suertedeacomodamiento
al pensamiento de los alumnos. El docente-actor podria asumir
una figura de “sabelotodo”, y perder la humildad de la figura
dialogal que es la dnica posicién verdadera. El histrionismo se-
ria el generador de un supratexto de la actuacidén que impide ver
otras textualidades. Desde esta perspectiva cobran relieve los )
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elementos semiéticos del discurso: tono de voz, modo de pararse,
velocidad, modo de enfatizar. Se enfatiza lo que los alumnos-
ptblico pretenden que se enfatice tomando el espacio vacio y
deseoso. En las estructuras dramaticas y con el mismo drama-
tismo se puede interrumpir dicha estructura y generar otro
espacio de ensefianza. En esos casos se puede entrar en una clase
dramatica y salir de €lla, y estariamos frente a situaciones de
articulacién entre textos.

Los espacios ficcionales que crea el teatro -las luces, la dis-
posicion de los asientos, el lugar del actor- tienen, al igual que
en la clase, relacién con la sugestién y las posibilidades de
identificacién. Sin ellas no hay posibilidad de escucha. La magia
que se genera tiene que ver con el arte de la transmisién, en lo que
Tespecta a la seduccién del discurso.

" Desde esta3 perspectivas de analisis podriamos afirmar que
en todas las buenas configuraciones de clase se reconocen en
mayor o menor medida algunos de estos elementos.

Las configuraciones descritas en la clase dramatica atienden
a procesos reflexivos complejos, resolucién de problemas en el
marco de las disciplinas o favorecedoras de procesos de pensa-
miento de orden superior: generacién de explicaciones y justi-
ficaciones en el campo del conocimiento, conocimiento de la
discusién de los resultados y los procesos mediante los cuales se
construye el conocimiento en-el campo. Ademais, requiere
un marco explicativo diferente para adentrarse en los procesos
que genera para la construccion del conocimiento. La secuencia
progresiva no parece favorecer estos procesos complejos, aun
cuando en el cierre se puedan reconstruir.

La clase dramaitica desde las dos perspectivas desarrolladas
—desde la identificacién o el distanciamiento- y las diferentes
formas de secuencia progresiva en lo que respecta al cierre —cau-
sa-efecto, problema solucidn, resolucién abismal o resolucién de
sintesis— constituyen configuraciones didacticas que- pueden
generar buenas propuestas de ensefianza, pero que, tal como lo
sefialamos, nos plantean una gran cantidad de interrogantes de
diferente tipo en relacién con las ocho descritas con anterioridad..
Las razones que han favorecido su buena resolucién refieren a
algunas cuestiones ajenas al planteamiento didactico. La clase
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dramadtica, por ejemplo, estd profundamente enmarcada en la
capacidad histriénica del docente. Si bien en todos los casos una
cuota de histrionismo favorece las comprensiones, aqui la cuota
la enmarca. La mayoria de las actuaciones generan, ademas,
procesos individuales y no se contemplan las producciones,
elaboraciones, trabajo entre pares o “préstamos” grupales. Por
otro lado, en la secuencia lineal progresiva nos preocupa que
pueda formarse una comprensién secuencial lineal de la disci-
plina, que se promuevan sintesis que obstaculicen la compren-
sién o que se favorezca la bisqueda de correspondencia tér-
mino a término entre la clase y la anécdota y queden soslayados
problemas o dimensiones de andlisis. Aun cuando encontramos
en estas clases buenas configuraciones, los riesgos de estas
propuestas desde la perspectiva de la comprension nos hacen
reconocerlas desde una perspectiva didactica diferente.
Numerosos son los interrogantes que surgen del anélisis de
estas configuraciones de borde en lo que respecta a la agenda de
la didactica: a diferencia de las otras, ;no podriamos verla
repetida alolargo del dictado de una materia? En esos casos, ;no
podrian estar més asociadas al estilo del docente y menos al
_contenida?. Dados_los.riesgos_que-entrafian,;no-seria-légice

reconocerlas en situaciones de excepcion?

En algunos casos los docentes las justifican con razones ajenas
a la comprensién de la disciplina: ;justifica realmente estas
configuraciones la angustia del docente por la cantidad de temas
que tiene que ensefiar? La reconstruccién de la clase, el andlisis
de las posibles distorsiones, el caracter propedéutico, la des-
construccién de las sintesis, ;podrian resolver el riesgo?

Mas alla de estas preguntas, consideramos necesario conti-
nuar nuestras bisquedas en el analisis de las practicas de la
ensenanza de los distintos campos disciplinares para encontrar
otras recurrencias que, a partir de su presencia, contribuyan a
definir de modo sustantivo buenas configuraciones, favorece-
doras de comprensiones genuinas.

En todas las configuraciones que planteamos como inscritas
en la buena ensefianza, la practica trasciende el mismo campo
porque da cuenta de una construccién social en un aqui y ahora,
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enundocente preocupado porque todos los procesos comprensivos
que genera se enmarquen en una practica social democratica.
La pedagogia, opina Henry Giroux (1994),

tiene que ser sensible hacia el modo en que profesores y estudian-
tes negocian textos e identidades, pero debe ser a través de un
proyecto politico que articule su propia autoridad desde un enten-
dimiento critico de como el yo reconoce a los otros como sujetos mas
que como objetos histdricos. Dicho de otro modo, la pedagogia pos-
modernatiene que sefialar cdmoseescribe el poder, eny entre grupos
diferentes, como parte de extenso esfuerzo para reimaginar las
escuelas como esferas publicas democraticas. En este caso la auto-
ridad esta ligada a la autocritica y se convierte en una préctica éti-
ca y politica a través de la cual los estudiantes pasan a ser respon-
sables de ellos mismos y de los demas (pag. 123).

La participacion de los diferentes docentes en este proyecto
s6lo se entiende como un gesto solidario entre pares y una
preocupacién por desentranar aspectos oscuros del oficio. El
compromiso profesional con las jévenes generaciones de estu-
diantes se observa en el respeto por las opiniones, las lecturas y
- — — -~ emlaelaborada preparacién desus clases. La vinculacion de la
clase con el respeto por la dimensién humana nos instala en una
propuesta en la que se unen todas las descritas; la que exalta en
las clases de la universidad publica la dimensi6én ciudadana: asun-
cién democrética de roles, respeto por el otro y por la diferencia,

pensamiento pluralista, en lo que se refiere a la construccion
social del conocimiento.





