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INTRODUCCION

Una de las tareas fundamentales que las sociedades modernas asumen como propias, es
la de educar, formar, a sus ciudadanos desde la infancia, con el proposito general de
participar activamente en el conjunto de las actividades que como sociedad desarrolla.
Esta tarea de formar en el ejercicio de su ciudadania le fue conferida a la escuela, y son
los docentes los encargados de concretarla en las aulas. Se trata de que los infantes de la
sociedad moderna adquieran, desarrollen, obtengan, construyan, Yy ejerzan

paulatinamente, su integracion a la sociedad que pertenecen.

En las primeras décadas de la sociedad moderna, la preocupacion del Estado consistid
en la creacion de la infraestructura necesaria para brindar el servicio educativo. La
necesidad de la participacion ciudadana, la diversificacion de los medios de produccién,
demandaron, cada vez mas, mano de obra calificada. Participar en la ciudadania
también significaba participar de un trabajo digno, suficiente para adquirir los bienes

sociales producidos.

En 1966, Phillips Coombs pone en duda el cumplimiento de este papel conferida a la
escuela. En su libro sobre la crisis mundial de la educacion expone la idea de que los
sistemas educativos, y, por tanto, la escuela, no responde a las nuevas demandas que el
desarrollo social, tecnoldgico, industrial, politico y econémico demanda. La era del
crecimiento de la infraestructura termind. La preocupacion fundamental se traslado
hacia el nivel, las formas, y los obstaculos para el cumplimiento de la funcion de la

escuela.

En 1983, la Comision Nacional sobre la Excelencia en la Ensefianza en los E.U. rinde
un informe titulado “Una nacion en riesgo”, su planteamiento bésico es “la necesidad
imperiosa de reformar la ensefianza”, esto significa, entre otras cosas, la necesidad de
cambiar las logicas organizacionales de las escuelas, las logicas del trabajo docente, la
necesidad de cambiar los enfoques de formacion de docentes, de capacitacion de
docentes y de favorecer el aprendizaje continuo, vitalicio, permanente. Este informe

acentla el interés que dibujaba el informe de Coombs: recuperar, saber, conocer, y en su



caso, mejorar, cambiar, transformar, los procesos de ensefianza aprendizaje que se

ejecutan en las aulas escolares.

En estas décadas se generaliza en el mundo occidental la preocupacién por los procesos
que se desarrollan en las aulas, no quiere decir que antes no existia, solo que aun no era
una cuestion fundamental. Esta preocupacion central se expresa en un aumento en la
investigacion en las aulas, en una reforma a los sistemas de formacion de maestros, al
aumento de la oferta de capacitacion continua a docentes en servicio, y a las primeras
reformas educativas centradas en el curriculo. La preocupacion por la calidad de las
interacciones educativas cobra vigencia, al igual que la preocupacion por los
aprendizajes logrados, por contar con profesores cada vez mas eficientes, preparados, es
decir, por la profesionalizacién el trabajo docente. No es gratuito que el interés por la
profesionalizacién docente tuviera auge a partir de mediados del siglo pasado y se
concretara en varias modalidades: elevar los estudios docentes al nivel de licenciatura,
los estudios de formacidn docente pasaron a las universidades, el incremento a partir de
los noventa de variedad de ofertas de estudios de posgrado docente y, sobre todo, la
aparicion, construccion y generalizacion de estdndares de desempefio para evaluar la
actividad en el aula. Estas preocupaciones se expresaron por dos vias: el incremento en
la investigacion educativa y la incorporacion de estos elementos en politica publica.
Tres décadas después de ese informe, son notables las abundantes publicaciones sobre
el ejercicio docente y por lo menos, tres rondas de reformas a los sistemas educativos
centrados en la mejora del trabajo docente, conceptos de equidad, calidad,
competencias, y excelencia educativa se tornan referentes para la investigacion y la

politica pablica.

Por el lado de la investigacién se registra un transito, a finales del siglo pasado, de
temas relacionados con el funcionamiento del sistema educativo, el curriculum, a temas
relacionados directamente con lo que pasa en el aula. De conceptos como sistema
educativo, financiamiento, burocratismo, se dio paso a temas como la gestion,
liderazgo, para decantar finalmente a temas de interaccion docente. En este recorrido el
concepto de préactica se convirtid en referente obligado para pensar lo que sucedia
dentro de la escuela y las aulas. En efecto, uno de los primeros hallazgos de la

investigacion educativa es que la educacion es una actividad eminentemente practica,



contextual y sujeta a los quehaceres cotidianos, es decir, a la practica de los docentes, y
con ello se genera un transito conocido como el giro hacia la practica. La importancia
tedrica de la nocion de practica es de tal magnitud que se convierte en referente de
analisis de varios temas educativos, dentro de ellas, emergen las interacciones maestro-
alumno y el objeto que los media, dando lugar al concepto de triada docente, o triangulo

didactico, como también se le conoce.

El capitulo 1 trata justamente de este paulatino deslizamiento, desde finales del siglo
pasado y las dos décadas del presente, en la construccion de la nocion de practica como
referente principal en la investigacion en el aula. Este giro se describe en algunos temas
relacionados directamente con los fendmenos de educar, tales como: el triangulo
didactico, la formacion y la practica docente, y la profesionalidad docente. En los
Gltimos afios, hablar de procesos educativos es hablar de las practicas que se desarrollan
en las aulas de clase. La préactica se convirtio en referente obligado para investigar las
escuelas y como resultado de ello, la investigacion de lo que hacen los maestros y los
alumnos, con relacion al objeto de ensefianza, esto es, la triada didactica. Investigar las
précticas docentes que se despliegan en el aula, significa investigar la triada docente en
sus tres constitutivos originales, si el supuesto es que en este territorio se realizan actos
gue educan, entonces es en el analisis de la triada docente donde se ha de investigar para

dar cuenta de actos educativos.

La nocion de préactica definida como el nexo que une a los elementos originales de la
triada didactica centro la mirada en el tipo de vinculo que existen entre estos elementos.
Dentro de las respuestas estaba lo evidente: que las relaciones que se postulaban entre
estos tres puntos de la triada didéctica se planteaban desde un punto del vértice y no
terminaban de dar cuenta de la relacién en si, por ejemplo, la relacion entre el maestro y
el objeto de ensefianza son las estrategias y recursos pedagdgicos; la relacion entre
alumno y objeto de ensefianza son estrategias de aprendizaje; la relacion entre maestro y
alumno es de mediacion. Ante esto, antes que dar por sentado el vinculo entre ellos,
optamos por problematizarlas con la nocion de interjuegos entre sus elementos
originales, apareciendo en primer lugar: tres, a saber: 1.- maestro-alumno con relacion
al objeto de ensefianza; 2.- maestro-objeto de ensefianza con relacién al alumno y 3.-

alumno-objeto de ensefianza con relacion al docente. Como resultado del andlisis de



estos tres, emerge un interjuego 4.- la emocion como articuladora de los tres interjuegos
anteriores. Estos 4 interjuegos dan lugar a las preguntas que guian esta investigacion:

1.- ¢Cuéles son y qué producen los nexos y relaciones que se construyen en los 4
interjuegos de la triada didactica?

2.- ¢Los productos de las relaciones son constitutivas de la practica educativa?

3.- ¢Cudles son los significados y sentidos de las practicas con estos constitutivos?

El objeto de investigacion son los nexos o vinculos que se establecen o construyen entre
los tres elementos constitutivos originales de la triada didactica, que, en su ejecucion
practica en el aula, actian a modo de interjuego produciendo o estableciendo nexos o
relaciones entre ellos, por ello el objeto de investigacion son estos 4 interjuegos dentro
de un programa de formacion para docentes en servicio. Se trata de docentes que en un
programa de Maestria pretenden aprender de su practica, por lo que recuperan sus clases
a través de videos que convierten en texto y son acompafiados para analizar estos
interjuegos de la triada didactica con la intencion de identificar, detectar, y en su caso,
mejorar su ejercicio docente, esto es, volverla mas educativa. Esta intencion obliga a
preguntarse, qué de lo que hacen educa para lograr su mejora, pero también implica una
pregunta antes y que es la pregunta central de esta investigacion: ¢Cuales son los
constitutivos de las practicas que educan y cuales son las significaciones de las acciones
educativas de los docentes en el contexto de su desarrollo profesional como estudiantes

de un programa de posgrado?

El capitulo 2 describe con mayor detalle la nocion de préctica desde la Teoria de las
Préacticas Sociales como referencia analitica para pensar la triada didactica, primero para
analizarla con relacion a la practica docente, lo que nos llevé a problematizarla con el
concepto de practica educativa y su resultado fue establecer una distincion entre una y
otra. No parecen ser lo mismo, aunque en mucha literatura se asumen con significados
similares. Esta discusion derivo en distinguir que “el hecho educativo” se realiza
justamente en ese espacio territorial marcado por la triada didactica: maestro-alumno-
objeto de ensefianza, e identificar que es en esta triada donde se concreta o no el acto de
educar, por tanto, hizo necesaria una fundamentacion de la diferencia entre practica
docente y practica educativa. La definicion de practica centrada en la relacién que

establecen los practicantes sirve de referente para sefialar que, el analisis de las practicas



dentro del aula, podrian pensarse desde esta nocidn de relacién entre las personas que
acttan en el campo. En lugar de centrarse en las personas, esta nocion de practica se
centra en la relacion resultante entre las personas, y desde ahi indago el significado de
practica docente, practica educativa para esclarecer aquello que constituye tales
practicas, una especie de Ontica de la practica docente y educativa. De esta
problematizacién de practica docente y practica educativa, emerge la necesidad de
orientar el foco del andlisis hacia los interjuegos de los constitutivos originales de la

triada didActica.

El capitulo 3 explica la utilidad de la hermenéutica como estrategia metodologica para
analizar los interjuegos propuestos. Al no dar por hecho los vinculos entre los tres
constitutivos originales de la triada didactica, aparecen los interjuegos entre ellos como
objeto de analisis, para ello, habria que dar cuenta, primero como esta estructurado el
discurso, y los saberes acerca de estas relaciones, segundo, como aparecen en su
despliegue en la realidad y la vivencia que genera y tercero, cual es su significado y
sentido en tanto acciones en el mundo para sujetos concretos, actuantes y participantes
en él. Estas tres necesidades se corresponden con las tres Mimesis del circulo
hermenéutico que plantea Ricoeur para estudiar la accion, y, por tanto, también las
practicas. De acuerdo con esta hermenéutica, la accion es posible interpretarla al modo
de un cualquier texto y su estudio plantea la diferencia y la relacion entre una
hermenéutica de la vida cotidiana y la profunda que al ser complementarias conforman
un nuevo circulo hermenéutico formado por las tres mimesis. En esta investigacion, la
Mimesis 1 es el capitulo 2 y 3, la Mimesis 2 es el capitulo 4,5,6 y 7, y la Mimesis 3 es el

capitulo 8.

El capitulo 4 aborda el interjuego 1 y analiza la relacion entre docente y alumno con
relacion al contenido. Pasa revista a las diferentes interpretaciones del vinculo entre
estos dos elementos de la triada didactica, sobre todo las referidas a la interaccion entre
ellos concretadas en el estudio del lenguaje, conversaciones, significados. De estos
estudios surge la intersubjetividad como elemento vinculante. En este capitulo se
analiza secuencias de practicas en el aula, conversaciones y significados para mostrar
que la relacion entre maestro y alumno se concreta en la posibilidad de establecer algun

tipo de intersubjetividad, y se argumenta y propone la posibilidad de establecer tres



niveles: intersubjetividad de supuesto, de certezas o realizaciones. Lo anterior
fundamenta que un constitutivo del acto de practicar educacion es la posibilidad de

establecer algun nivel de intersubjetividad, siendo este un primer constitutivo relacional.

El capitulo 5 aborda el interjuego 2, esto es, la relacion entre el docente y objeto de
ensefianza. Se parte del andlisis de secuencias de clase videograbadas y hecho texto para
documentar las formas en que el saber a ensefiar se concreta en las interacciones, y se
encuentra que coexisten dos tipos de practicas con relacion al objeto a ensefiar: 1.-
practica explicativa y 2.- practicas dialogicas. En ambas se revela que, finalmente, lo
que hace que se concrete en al aula cualquier forma de ensefiar un objeto de
conocimiento, es el saber experiencial del docente y dentro de ellas, las operaciones
mentales que desarrolla, y ejecuta. Esto obliga a un repaso desde los conocimientos base
del maestro, la transposicion didactica, la transposicién pragmaética, hasta llegar al
concepto de saber experiencial del docente. En este punto, se revela que el elemento
constituyente del saber experiencial son las operaciones mentales que hacen posible la
transposicion de un saber a ensefiar a un objeto de aprendizaje, cuyo resultado concreto
y visible en la préctica es el trayecto didactico que el docente despliega en sus clases
para lograrlo. La revision de varios trayectos didacticos mostré que la Ldgica de
Significacion articula ambas cosas: ser un trayecto didactico y estar basado en la
ejecucion de procesos mentales del maestro y permite evidenciar los procesos mentales
que demanda y provoca en el alumno. De este modo, las operaciones mentales del
docente articulan su conocimiento del mundo y su concrecion en el aula en un trayecto
didactico capaz de lograr su propésito de que los alumnos aprendan. La logica de
significacion como un trayecto didactico capaz de revelar las operaciones mentales de
maestro y alumnos, se convierte en el segundo constitutivo relacional de la triada

docente.

El capitulo 6 analiza el interjuego 3, a saber, la relacion entre alumno-objeto de
ensefianza con relacion al docente. Nuevamente a partir del analisis de clases se
documenta las formas en que el alumno entra en relacion con el objeto de ensefianza, se
analizan a la luz de las situaciones didacticas de Brousseau Yy se comparan con los
cuasididlogos, los dialogos recolectores, ejecutores e integradores como secuencias

practicas con los cuales los alumnos se aproximan al objeto de aprendizaje, lo anterior



revela lo siguiente: 1.- La conversion del objeto de ensefianza a objeto a aprender y
finalmente como objeto aprendido; 2.- En esta conversion se entrelazan o no una serie
de aproximaciones sucesivas del alumno sobre el objeto y los niveles de dificultad
progresiva dada por la naturaleza del objeto de ensefianza. Es decir, el alumno se
relaciona con el objeto de ensefianza a partir de aproximaciones sucesivas gque pueden o
no articularse con lograr un nivel de dominio del objeto. Ambas son constitutivos de la

triada didactica. Es el tercer constitutivo relacional.

El capitulo 7 analiza los tres constitutivos relacionales que surgen de los tres
interjuegos. sobre todo, del andlisis del interjuego 3 donde aparece que la conversion de
un objeto de ensefianza a objeto a aprender y, sobre todo, convertirlo en objeto
aprendido, esta en el “ensamble” de las aproximaciones del alumno con lograr algin
nivel de dificultad del objeto, esta especie de ensamble, articulacién, entre ambas
(actividad aproximativa del alumno-nivel de dificultad del objeto) es posible por el tipo
de emociones que se generan en los dialogos y cuasididlogos. Este capitulo analiza las
emociones que surgen en algunas conversaciones y argumenta la propiedad articuladora
de la emocion, su capacidad de significacion no sélo del objeto de aprendizaje sino de
toda la situacion de clase que vive “al aprender”, y su dotacién de sentido de la vivencia
de “lo aprendido”. Los constitutivos relacionales tienen como eje estructurante y
significativo a las emociones que se revelan como las que sedimentan articulan,
organizan, y estructuran el sentido de la accion y précticas educativas. Estos hallazgos
permiten elaborar una propuesta configurativa de la triada didactica con posibilidades
para indagar, pensar, reflexionar, y construir practicas educativas que aspiran a su

mejora. Las emociones se revelan como constitutivo integrador del acto de aprender.

El capitulo 8 concluye con una tesis que se deriva de esta investigacién. La propuesta de
una triada didactica que incorpora constitutivos relacionales cuyo eje articulador son las
emociones, que se revelan como las que sedimentan, articulan, organizan y estructuran
el sentido de la accion y las practicas educativas. La configuracion de la triada didactica
permite una resignificacién del concepto de préctica educativa para proponer un
enfoque formativo de las emociones, con el concepto de unidades significativas de
aprendizaje. El supuesto que sostiene esta tesis es que los constitutivos relacionales que

emergen del analisis de los interjuegos son pertinentes para indagar, pensar, reflexionar



y resignificar la triada didactica, la nocion de practica educativa y construir referencias
de su mejora.

Finalmente, las posibilidades didacticas y educativas de esta investigacion, queda en

manos de los lectores, a los que, definitivamente, agradecemos su tiempo de lectura.



Capitulo 1

1.1. Elgiro hacia la practica.

Aunque la nocidn de préactica no es nueva en las distintas disciplinas humanas, algunos
autores coinciden en sefialar que, a finales del siglo pasado y principios del presente,
connota nuevos significados y un uso relevante como unidad de analisis. Al respecto se
pueden sefalar los siguientes:

1.- Carla Fardella y Francisca Carvajal sefiala la existencia de dos giros hacia la préctica
en las diferentes disciplinas socioldgicas y humanas. La primera a fines del siglo pasado
y fruto de los trabajos de autores heterogéneos pero coincidentes en centrarse en la
practica como unidad de analisis, como Bourdieu, Deleuze, Guattari, Garfinkel;
Giddens, (2018:2). Tomando como base a Miettinen, Samra-Fredericks, & Yanow,
Fardela sefiala una segunda generacion de teorias en torno a la préctica social
representado por Gherardi, Hui, Schatzki, Shove; Miettinen, Samra-Fredericks, &
Yanow, Nicolini, Shove, Trentmann, & Wilk, Reckwitz, cuyas deliberaciones se
entrecruzan con la Teoria de la actividad y la Teoria del Actor-Red (2018. 3). Y
comenta que “De acuerdo con Hui, Schatzki, & Shove, este variopinto cuadro indica
que los estudios sociales de la practica no pueden entenderse como una orientacion
homogénea, ni menos como una epistemologia ya acabada sobre los fendmenos y
tejidos sociales” (Fardella. 2018.3).

2.- En filosofia, particularmente desde la filosofia analitica se menciona un giro hacia
las practicas representado por Hacking, quien pretende ‘“construir una reflexion
ontologica y epistémica de la ciencia tomando como eje la perspectiva de la practica.”
(Iglesias de Castro. 2004.12). Aunque es preciso sefialar que por lo menos existen dos
grandes tradiciones filoséficas que sitlan, desde antafio, la nocién de practica como
central en sus deliberaciones, entre ellas, la tradicion marxista con el concepto de Praxis
y su énfasis en la actividad humana préctica, y el pragmatismo como corriente filoséfica
plantea como referente analitico el concepto de practica.

3.- Este giro hacia la practica convierte al concepto, en unidad de analisis, Valladares:

pretende argumentar en torno a la relevancia de la “practica”, a partir de ubicar algunas
de las transformaciones en la nocién de practica educativa derivadas de la reflexion
filosdfica de la educacion. Y esto se hara en dos sentidos entramados entre si: como una
forma de abordaje o enfoque analitico —como lente—, y como unidad de anélisis



ontoldgico, epistemologico y sociohistorico del campo de la educacion y la Pedagogia
—como objeto—. (Valladares. 2017: 186)

y connota lo siguiente:

Reconectar el mundo de lo humano en la forma de una red de actividades con
dimensiones morales, politicas, histdricas, materiales y culturales.

El enfoque en las practicas visibiliz6 los componentes materiales, culturales y
experimentales de los procesos de generacion de conocimiento; lo que se creia
gue era el contexto externo de las ciencias, es considerado ahora constitutivo de
las ciencias mismas, en un momento y tiempo dados. (Valladares. 2017: 198)

En el &mbito educativo, este giro implica:

Una caracterizacion de la teoria educativa —como toda labor cientifica
(generadora de conocimiento)— como una actividad y no como un cuerpo de
conocimiento desincorporado de la vida humana y del terreno concreto en que
se materializa lo educativo.

El enfoque de las practicas ha representado una invitacién a (re)pensar en una
ciencia y teoria educativa como practica de abordaje y estudio de la practica
educativa (una meta-practica). Como unidad de andlisis sociohistorico de lo
educativo, el estudio de las practicas educativas y sus ecologias ofrece una
forma de ordenar el pasado, de entender el presente y de proyectar el futuro de
la educacién y de la Pedagogia.

Construir narrativas acerca de cémo la educacion de nuestros dias ha sido
resultado de una mayor o menor imbricacion de ciertas précticas que fueron
atrincherandose mutuamente y considerandose necesarias unas a las otras en
diferentes proyectos especificos; proyectos que, en Gltima instancia, respondian
a los arreglos sociopoliticos, econémico-materiales y discursivo-culturales del
momento. (Valladares. 2017: 198)

Pero, sobre todo:

Mediante un desplazamiento del centro de atencion de la investigacion historica que va
desde las representaciones abstractas y totalizantes de “cultura, Estado y sociedad”
hacia el terreno de la practica y la vida cotidiana, como lo refiere Spiegel (2006), la
estrategia analitica basada en las practicas educativas descentra el papel de los agentes
que, en el desarrollo de la educacion, generalmente se han pensado de manera
monolitica, abstracta y deslocalizada. (Valladares. 2017: 198)

4.- Emplear o convertir a la practica como unidad de analisis o de estudio conforma, en

las Gltimos dos décadas, lo que se llama las Teorias de las Practicas Sociales (TPS) y

que fundamentalmente plantean:



e La nocion de practica como instrumento analitico que puede permitir: desestructurar
binomios histéricos de las ciencias sociales como micro-macro, material-simbdlico.
(Fardella, 2018. 3)

e La disolucion de estos binomios permite repensar lo social, como procesos colectivos
de/en conexion permanente, de multiples niveles y elementos, se trata de comprender
cdémo estos diferentes componentes adquieren capacidad para estar juntos y constituirse
en esta intra-accion (Gherardi, 2009a). Se trata, como afirma Gherardi (2009a), de una
epistemologia relacional y socio-material, que aborda la adquisicion de agenciamiento
(Deleuze, & Guattari, 1988) conjunto de todos los componentes conformantes de una
practica. (Fardella. 2018. 4)

e Lanocidn de practica permite alejarse de los agentes o sujetos y enfocarse en el analisis
en que se articula todo lo anterior, por ello el énfasis en lo relacional, el nexo producido
en todo ello. La teoria de las “redes de conexiones” de Haking apunta en este sentido
(Iglesias. 2004. 11)

e En educacion, este descentramiento permite problematizar las clasicas dicotomias
como: teoria- practica, objetivo- subjetivo, mente y cuerpo. El giro hacia las préacticas
implica ocuparse de la relacion existente entre ambas. Este descentramiento de las
agentes plantea un deslizamiento de las figuras clasicas en la educacion como el alumno
y docente, y consecuentemente, nociones relacionadas como la ensefianza y el
aprendizaje. (Valladares. 2017. 199)

Este giro hacia las préacticas desde la TPS que problematiza las clasicas dicotomias se
presenta en diversos temas sobre lo educativo y que estan directamente implicadas en
esta investigacion, conceptos como: didactica, investigacion psicoeducativa, formacion,
formacion docente, desarrollo profesional docente, entre otras. Por ello, la necesidad de

su recorrido.
1.2. Didacticay practica.

En la didactica este deslizamiento se observa a partir de la distincion que hace Diaz
Barriga sobre su estudio, sostiene que:

Una revision histérica de los tres siglos de produccion didactica nos ofrece la
oportunidad excepcional de realizar, como una epistemologia a posteriori, la
reconstruccion de los principales modelos de investigacion que se han empleado en este
campo de conocimiento. Estos modelos se pueden organizar en dos grandes capitulos:
estudios para construir una teoria didactica y derivar técnicas de trabajo en el aula, y
estudios sobre el aula, para construir una teoria de procesos de ensefianza o de
aprendizaje, o bien aportar elementos para una comprension sobre el funcionamiento de
los procesos del aula. (Diaz Barriga. 1998. 8)

Esta primera forma de desarrollo de la didactica se centrd en:



a) La construccion de una teoria didactica ocupa un lugar central en la conformacion de
esta disciplina; su génesis se encuentra en el mismo proceso que desembocd en la
constitucion de una teoria educativa. Estos desarrollos se caracterizan por la armonia y
enlace que existe entre la formulacion conceptual y las técnicas que se derivan de la
misma.

b) Desarrollos conceptuales independientes de la practica. Ubicamos en este modelo
diversas indagaciones profundamente conceptuales, efectuadas atendiendo a un tema
problematico de la educacion. Una segunda caracteristica de esta forma de indagar es
que estas elaboraciones no son experimentadas en el aula por quienes las formulan,
aunqgue en la historia de la didactica se observa que se llevan al aula en desarrollos
posteriores.

c) Elaboracion de conceptuaciones breves con predominio de la practica... ésta consiste
basicamente en desarrollar una sencilla conceptuacién sobre educacion, vy
posteriormente construir técnicas para trabajar en el aula. (Diaz Barriga. 1998. 4)

Estas tres formas se corresponden histéricamente con tres grandes modos de procesar lo
educativo, la primera fue la que elaboraron los primeros pedagogos de la era moderna,
Comenio, Herbart, Pestalozzi, cuya intencion fundamental fue construir una base de
conocimientos acerca de lo educativo, en términos de teoria; la segunda dio lugar a
diferentes manifestaciones de la llamada escuela activa orientada a crear y proponer
estrategias Utiles para el ejercicio docente y la tercera de cufio mas reciente, prioriza las

practicas cotidianas en el aula.

La segunda gran forma de desarrollo de la didactica ocurre propiamente en el terreno de
la investigacion educativa, Diaz Barriga ubica cuatro formas de investigarla en el aula:

a) Lainvestigacion de la ensefianza desde diversas perspectivas psicoldgicas.

b) La investigacion etnogréfica. A partir de la década de los sesenta se han
desarrollado diversas perspectivas de investigacion cuyo objeto central es indagar
sobre el aula escolar.

c) La investigacion participativa y la investigacion-accion. Se trata de dos modelos que

se pueden caracterizar en forma independiente, pero que comparten una serie de

elementos que permiten presentarlos en un mismo apartado.

d) La teoria social de la subjetividad y su aplicacion al aula. Esta perspectiva de

investigacion articula aspectos que provienen de una concepcién grupal (como

encrucijada entre la psicologia y la sociologia, donde se reconoce que todo individuo
nace, crece y se desarrolla en grupo) y de una concepcion de la subjetividad que
igualmente enlaza las perspectivas centradas en el individuo (la concepcién mundo
interno/externo del &mbito psicoanalitico, con una perspectiva social en la que se
establece que los elementos sustantivos que caracterizan lo que denominamos subjetivo
se encuentran profundamente anclados en un medio social). (Diaz Barriga: 1998. 14)



Tanto desde los tres grandes momentos histéricos de la didactica como de la
investigacion a mediados del siglo pasado hasta nuestros dias, observamos un
deslizamiento hacia las précticas que se alejan paulatinamente de los agentes, para dar
paso a la preocupacion por la relacion existente o resultante de ambas. Es el caso del
tercer modelo de didactica asentada en las practicas y en la investigacion que sitda la

subjetividad y los procesos intersubjetivos como principales.

Dentro de este tercer modelo que se desliza hacia las relaciones entre los actores, se
pueden citar los trabajos provenientes de la tradicién francesa, desde Chevallard,
Perrenoud y Brousseau. La teoria de las situaciones didacticas de este Gltimo aborda,
especificamente en matematicas, la relacion existente entre docentes y alumnos. Dice
Brousseau “hemos reservado el termino de situaciones didacticas para los modelos que

describen tanto la actividad del profesor como la del alumno” (2007. 18).

Asistimos entonces a un transito, de enfoques de la didactica centrados en el concepto
de ensefianza, a enfoques centrados en la interaccién entre docentes y alumnos y en sus
relaciones, esto es, a sus practicas. Este mismo deslizamiento se observa desde la
psicologia y por eso conviene recuperar aqui la investigacion psicoeducativa porque
problematiza la relacion maestro-alumno dentro de lo que denomina tridngulo didactico,
y porque su propuesta intenta articular este triangulo en términos de relaciones, mas que

de agentes.
1.3.  Psicoeducacion y triangulo didactico.

Frida Diaz Barriga y Gerardo Hernandez distinguen tres grandes tradiciones en la
investigacion psicoeducativa: la conductista, la cognitiva constructivista de
representacion interna de Piaget y la teoria sociocultural de Vygotsky, su repaso les
permite formular una cuarta tradicion al que llaman integracionista. (Barriga y
Hernandez. 2013: 3).

Del estudio de la conducta como accion observable propio de las investigaciones de

orden conductista, se transito a la investigacion de los procesos cognitivos basados en la

epistemologia piagetiana. Ambos centrados en el individuo, hasta llegar con Vygotsky a



reconocer que las habilidades mentales de representacion interna son fruto de la
interaccion social, y en estas interacciones se produce el significado. Por esta via se
llega al concepto de practica que en la perspectiva sociocultural de Vygotsky se
concreta en su teoria del desarrollo proximo. Y de aqui se abrié paso a las teorias
integradoras, que segun Diaz Barriga:

En lo general, en estas propuestas integradoras el aprendizaje es conceptualizado como
un proceso social de co-construccion de significados en el que juegan un papel central
del mismo nivel de importancia tanto las ayudas o andamios provistos por el ensefiante
0 experto social, como la actividad mental constructiva-reflexiva del alumno en la
adquisicion de los saberes curriculares-culturales. En estos planteamientos
integracionistas se reconoce la relevancia de sintonizar las relaciones de influencia
reciproca entre los unos y los otros; es decir, conjugar los dos verbos “ensefiar” y
“aprender” de forma equitativa. Son, en tal sentido, sostenibles aquellas expresiones que
suscriben la idea de que es posible “ayudar a construir” o de “prestar ayuda estratégica
para favorecer la construccion de significados con los alumnos”, dado que favorecen la
conjuncion de ambas aportaciones provenientes de cada tradicion de investigacion.
(Barriga y Hernandez. 2013: 5)

Situados en el plano de la educacién no parece suficiente con caracterizar los diversos
procesos del aprendiz o del alumno, parece necesario “sintonizar las relaciones de
influencia reciproca” que permitirian comprender mejor los procesos educativos y por
ello, este gran giro hacia el concepto de practica podria posibilitar caracterizar esas
relaciones. Barriga y Hernandez lo presentan como desafios del aprendizaje del mafiana
(2013. 8) a superar principalmente en tres aspectos-objetos: el tridngulo didactico

(maestro-alumno-contenido), el aprender a aprender (lo cognitivo), y el uso de la TICS.

El tridngulo didactico les merece la critica de que “los psicélogos educativos
consideraron durante mucho tiempo, tanto en la teorizacién como en la intervencion e
investigacion, las diferentes partes del triangulo didactico de forma fragmentada” (2013.
8). Sefialan que inicialmente se estudiaron por separado los procesos de aprendizaje y
los procesos de ensefianza, y cuando estudiaron el vinculo, se hizo desde enfoques
funcionalistas como el de proceso-producto, y cuando abordaron lo cognitivo también
fue por separado. Con el tiempo se aceptd que la complejidad va mas alla de los agentes
y se centraron en la relacion. El resultado fue enfatizar los siguientes aspectos:

e Los procesos de aula y de organizacion académica como un sistema de actividad
compleja en el que el conocimiento a ser ensefiado/aprendido se distribuye semidtica y
socialmente.



e La importancia clave de los procesos de mediacion social y de ayuda didactica del
docente con la actividad constructiva de los alumnos via distintos mecanismos de
influencia educativa (andamiaje, participacién guiada o zonas de construccion
colectiva).

e La participacion esencial de los procesos de mediacién semidtica y de los distintos
sistemas de representacion cultural (la escritura, las notaciones matematicas, las TIC)
que se emplean en las interacciones alumno-profesor-conocimientos curriculares.

e La dimensién de la interaccion colaborativa y la division de trabajo entre iguales
(aprendizaje colaborativo y cooperativo) y entre profesor-alumno.

e Laestructuray los patrones de organizacién e interaccién social que los profesores y los
alumnos realizan mediados por reglas implicitas y explicitas en el aula. (Barriga y
Hernandez: 2013. 11)

Varios trabajos abordan esta relacion desde varias perspectivas, por ejemplo, el trabajo
de Neil Mercer sobre el conocimiento compartido desde el concepto de andamiaje y
Zona de Desarrollo Préximo, y que en los ultimos afios permitié construir alternativas
como el aprendizaje en servicio, el aprendizaje basado en problemas, el trabajo
colaborativo, las situaciones auténticas, entre otros. Un ejemplo del triangulo didactico
es el siguiente como un modelo de segunda generacion de la teoria de la actividad.

Figura 1: Tridngulo didactico de Cole y Engestron.

ARTEFACTOS MEDIADORES
Guion, texta, pizarran, I8pices, papel
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Figura 4. El modeio de sapunds pEneracion oe la teocs de
Is actividad con un sjempio (tomados de Cole y Engestrom, 2001)

De acuerdo con Barriga y Hernandez, otro aspecto importante es el aprender a aprender

gue remite a procesos cognitivos, procesos mentales y que, segun la investigacion, no



son asuntos que los alumnos puedan aprender por si mismo, requieren del apoyo de un

experto, por ello sugieren que:

cualquier ensefiante tendria que iniciar sus actividades educativas con dos objetivos
paralelos: ensefiar los contenidos de su programa (conceptos, principios,
procedimientos, actitudes) y, al mismo tiempo, ensefiar o dar oportunidad para que los
aprendices desarrollen y construyan habilidades estratégicas de indole cognitiva y
metacognitiva-reflexiva que les permitan, a su vez, ser capaces de pensar con mayor
efectividad cuando enfrentan situaciones futuras de aplicacion y puedan hacer un uso
funcional de lo aprendido. (Barriga y Hernandez. 2013. 13)

Un tercer elemento es la importancia del uso de las TICS en los procesos educativos.
Sefialan al menos 4 formas de emplearlas y se distingue la relacion entre la subjetividad
a que apunta construir (mentes) y las formas que adopta los objetos de aprendizaje

(caracteristicas).

A partir de sus observaciones a estos tres elementos: tridngulo didactico, aprender a
aprender y uso de las TICS, propone lo que llama “nuevos derroteros de la investigacion
y teorizacion en los proximos afnos” (2013. 16), entre ellos, los siguientes:

1.- la necesidad de una mirada inter y multidisciplinaria que aborde la diverso,
cambiante, globalizante e incierto de la dindmica social actual,

2.- la necesidad de entender cédmo se produce la mediacion de conocimientos en
situaciones de interaccidn socioeducativa y con esto alude a acciones y practicas reales,
situadas, v,

3.- la necesidad de una mirada integral tanto al sujeto como a la relacion que establece

con los otros, a la comunidad. (2013. 16),

Estos tres derroteros deslizan la preocupacion de lo didactico hacia el campo de la
actividad real docente, hacia el campo de las practicas como referente para abordar las
vicisitudes de un ser que se educa como ente entero y Unico individual y colectivo en la
dindmica cambiante y global de la diversidad social.

1.4.  Formacion profesional y préctica

El concepto de formacion aparece vinculado a cuestiones educativas. En cualquier

sentido que se defina, implica de algin modo el acto de educar. Formar y educar son



indisociables de un mismo proceso, cualquier cosa que se defina como formacion o
educacion. En términos generales, formar supone un conjunto de acciones que buscan
influir en el otro para darle forma, moldearlo en funcion de ciertas intenciones y, en este
sentido, se emparenta con el acto de ensefar, por el otro lado, formarse significa
apropiarse de un conjunto de saberes o habilidades o conocimientos que se toman como
propios con los cuales se eligen cursos de accion, y desde esta posicion se emparenta
con el acto de aprender. Ambos, ensefiar y aprender son nociones clasicas del sentido de

educar.

Por lo anterior, el concepto de formacion aparece vinculado a otros conceptos genéricos
de “lo humano”. Desde este sentido, la formacion se vincula con procesos filo y onto
genéticos de lo humano, como un proceso consustancial al hecho mismo de ser humano
(Villegas, L. 2008). Se le vincula al menos con un sentido histérico de la formacion
(Flérez Ochoa, R. 1990), con la creacion de la cultura humana, (Diaz Barriga, A. 1993),
0 con procesos generales de socializacion. (Villegas, L. 2008). Sin duda, el proceso
formativo del ser humano individual es parte de la formacion del ser humano en
general, pero esta generalidad conceptual que intenta “abarcar” todo, roza los limites
conceptuales de otros significantes como: cultura, historia, socializacién, desarrollo

humano, etc.

Al respecto, Bernard (2004. 62), distingue dos modos de entender la formacion, como
proceso impuesto desde fuera del individuo o como proceso interno. Es decir, la
formacion se recibe o se hace, es un efecto estructural externo o es un proceso interno.
Los autores oscilan entre estas dos posiciones, algunos se decantan claramente por
alguno de estos modos, mientras que otros prefieren hablar de un proceso conjunto,
alterno o integrado. Bernard parte de distinguir la ensefianza ligada al saber académico
y cuando habla de la apropiacion de pensar. habla de formacion y en este sentido esta
ligada al aprendizaje y mas especificamente al desarrollo de habilidades de
pensamiento, pero el agente de la construccion formativa es el sujeto que se forma, por

tanto, la definicion de formacién enfatiza lo que también se denomina autoformacion.

Aunque reconocen la accién del medio, o de una intencién externa de formar, muchos

terminan por enfatizar el proceso autoformativo. Es el caso de Yurén Camarena (2005.



28). que define a la formacion como procesos de subjetivacion que conllevan
transformaciones en el sistema disposicional del sujeto y en la estructuracién de sus
formas de identificacion. Estas transformaciones las realiza el sujeto cuando transforma
la realidad objetiva mediante su praxis, (Yurén C. 2005. 29.) por tanto, la formacién es
un proceso asentado en la actividad del sujeto que se forma. Aungue reconoce la
presencia de los otros, la sitla como el “ambiente” en el cual la persona se va
transformando a si mismo y se autoconstruye, de tal modo que la formacién es un
proceso de autoconstruccién. Desde esta definicidn es facil observar que los procesos
basicos de la formacidn estan asentados en el sujeto que se despliega para construir su
subjetividad. En este mismo sentido se decanta Ferry (1991), Anzaldda (2004), Diaz, M.
(1998).

En otro extremo estan algunas definiciones sobre formacion que ponen el énfasis en los
elementos estructurales, del entorno o del contexto macrosocial, aqui, se define la
formacion vinculada al saber académico y a la ensefianza (Bernard. 2004. 59-61), o
como actividades encaminadas a conferir (es decir, dar, proveer, desarrollar en el otro),
alguna competencia o habilidad deseada, predeterminada desde fuera del sujeto a

formar (Avanzini. 1996).

Una tercera posicion define la formacién integrando ambos aspectos, es la que trabaja
Castafieda cuando sostiene que los procesos formativos se construyen tanto en la
exterioridad como en la interioridad, entendiendo la exterioridad como las instituciones
y sus programas que estan estructurados, y como interioridad a la subjetividad
impregnada por el habitus, anhelos, representaciones, y experiencias. Los elementos que
integran estos dos sentidos de la formacion los coloca en “eventos biograficos,
actividades escolares, y a situaciones vividas en la practica docente” (Castafieda, A.
2009. 17). Al colocar aqui el sentido definidor de la formacion, se aleja de las
posiciones que se sitdan en alguno de los dos elementos (estructura o sujeto) y enfatiza
el papel relevante de las practicas como el concepto que posibilita integrar tanto la
exterioridad como la interioridad. En este mismo sentido se expresan algunos mas, que
la ven como un efecto del exterior, que se interioriza para después exteriorizarlos
(Develay, M. 1987).



El concepto de practica le permite distinguir que toda accién cotidiana se despliega en
espacios sociales especificos instituidos, y es en este espacio de practicas donde se
construye la formacion. Como podemos ver, en la discusion acerca de la definicién de
los procesos formativos, esta tercera opcidn integradora enfatiza concepto de practica, y
se suma al deslizamiento general que se suscita en la reflexion de lo educativo hacia
nociones relacionadas con el sentido de lo practico. Situar la definicién de formacién en
la exterioridad, en la interioridad o en las practicas tienen connotaciones importantes
para definir y aplicar procesos especificos de formacion docente. Conviene revisar

algunas implicaciones.

La formacion docente, definida desde lo instituido, deriva desde la exterioridad del
sujeto, conceptos importantes de lo educativo como: la docencia, la evaluacion docente,
la practica docente y la educativa, la ensefianza, el aprendizaje, etc. Un ejemplo de esta
definicion de formacion desde lo estructuralmente instituido, son los esquemas de
evaluacién docente. Desde fuera del sujeto, y de sus espacios de précticas se define que
es docente, y de ahi se deriva esquemas de su evaluacion. Esta préactica es muy comdn
en los disefios de politica educativa. La docencia se define como cualidades y/o
habilidades o saberes del sujeto que practica la docencia, y se asume que se puede
evaluar la docencia a partir de los saberes o habilidades del docente, generalmente, estas
habilidades refieren a habilidades de conocimiento, y muy poco a habilidades précticas,
por tanto, se proponen parametros e indicadores de una buena docencia y se procede a

“yerlos” en el docente.

Algo similar ocurre con los procesos de actualizacion y capacitaciéon. En los primeros
afios de capacitacion docente, en la década de los ochenta y noventa, se definia la
docencia desde el conocimiento del profesor, suponiendo que, a mayor conocimiento,
mejor ensefianza, y mejor ensefianza, mejor aprendizaje. Por tanto, el objeto a tratar
seria aumentar la capacidad y la cantidad de conocimientos del maestro. El resultado
fue una oferta amplia de cursos y talleres para el docente centrados en aumentar su

caudal de conocimientos.



La formacion docente, definida desde la interioridad del sujeto como procesos
autoformativos, al enfatizar la idea de que un individuo puede formarse con sus propios
recursos, intenciones y deseos y que ademas dicha formacion recae en un trabajo
individual, supone la idea de formacién con independencia de las condiciones
socioecondmicas y politicas y remite a sujetos cuasisolitarios que efectian su proceso
con cierta independencia de estos factores o a pesar de esos factores. Esta tendencia se
ocupa de procesos de autonomia que otorga conceptualmente deberes de formacion que
escapan al individuo, tal vez por eso es dificil sefialar con relativa precision empirica

donde terminan los procesos heteronomos y donde inician los procesos autonomos.

La formacion docente que se desliza hacia las practicas intenta descentrarse tanto de la
mirada estructural funcionalista como la del sujeto que se forma o autoforma; en su
lugar, sefiala en primera instancia que el proceso formativo incluye tanto a procesos
internos del sujeto que se forma, como a condiciones estructurales en el cual se formay
es formado por otros, en segunda instancia fija su mirada en los nexos que se generan en
el entrecruce de estas dos condiciones, y en tercera instancia trata de sefialar las

relaciones resultantes entre ambas.

De cualquier modo, la formacion docente es constitutivo de un movimiento de
mediados del siglo pasado con el propésito de mejorarla. Este propésito surge de la
percepcion de que, la educacion como proceso en las aulas y las escuelas y como
sistema instituido, no termina de responder a la dinamica de desarrollo de la sociedad.
El libro de Coombs sobre la crisis mundial de la educacion publicado en 1966 muestra
este deficit en los sistemas educativos en el mundo. El informe de Holmes Group en
1983 de la situacion educativa en los E.U. alerta del bajo rendimiento en general de los
jévenes educandos de ese pais y dentro de sus propuestas aparece la necesidad de
avanzar hacia la excelencia educativa y como medio, crear condiciones para
profesionalizar al docente. Esta idea de profesionalizacion surge aparejada con la idea
de formacion docente, de desarrollo docente que apunte a mejores ejercicios de la
profesion, por ello, parece prudente revisar la relacion entre este movimiento de

profesionalizacién docente con el sentido de lo practico.



1.5. Desarrollo profesional docente y el sentido de lo practico.

La profesionalizacion es un signo de la modernidad. La diversidad de ambitos de
gestién y toma de decisiones de la sociedad moderna esta supeditada a la actuacion del
experto individual o colectivo, por ello, las distintas profesiones construyeron su
identidad profesional a la par de la construccién de la modernidad. En este sentido
asentaron que una profesion ha de tener las siguientes caracteristicas:

 La existencia de una base de conocimientos cientificos que sustenta y justifica los
juicios y actos profesionales. Esta base de conocimientos se adquiere en el marco de
una formacion universitaria de alto nivel intelectual; necesita frecuentes actualizaciones
en aras de incorporar los resultados de la investigacion més recientes, lo cual significa,
concretamente, que se considera la formacion permanente y el perfeccionamiento como
obligaciones profesionales.

« La presencia de una corporacion profesional reconocida por el Estado (o por
organismos que han sido habilitados por el Estado) y que agrupa a miembros
debidamente calificados y embebidos de los valores de la profesion. Dicha corporacion
defiende todos los derechos del pablico (y no de sus miembros, como un sindicato), esta
compuesta exclusivamente por profesionales y ejerce su actividad disciplinaria
basandose en el mecanismo de juicio de pares (un médico que es evaluado por otros
médicos).

» Una ética profesional orientada al respeto del cliente. Esta ética no queda restringida a
los grandes valores educativos humanistas sino que se ocupa de actos profesionales
especificos: corresponde pues a lo que se da en llamar un c6digo de ética.

+ La autonomia profesional, es decir, el reconocimiento tanto juridico como social
segun el cual el profesional es el que estd més preparado para decidir acerca de los actos
gue debe realizar.

« Finalmente la responsabilidad profesional que viene con la autonomia, (Martineau,
1999, citado por Tardiff. 2013. 27)

En el campo educativo, son tres las etapas que atraviesa la docencia durante la
modernidad, a saber: la era de la vocacion, la era del oficio y la era de la profesion.
(Tardiff. 2013. 20). Esta ualtima plantea el proposito especifico de lograr la
profesionalizacién docente como medio para la mejora del actuar del maestro. El
contenido inicial de la profesionalizacion docente establece al menos los siguientes
constitutivos:

e conocimiento de la materia impartida;

e conocimientos pedagdgicos generales, teniendo en cuenta especialmente aquellos
principios y estrategias generales de manejo y organizacion de la clase que trascienden
el ambito de la asignatura;



e conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los programas
gue sirven como “herramientas para el oficio” del docente;

e conocimiento pedag6gico de la materia: esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial
de comprensidn profesional;

e conocimiento de los educandos y de sus caracteristicas;

e conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde el funcionamiento del
grupo o de la clase, o la gestion y el financiamiento de los distritos escolares, hasta el
caracter de las comunidades y culturas; y

e conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educacionales, y de sus
fundamentos filosoficos e historicos. (Shulman. 1987. 174)

Esta idea de profesionalizacion se basa en el conjunto de conocimientos que el docente
debe poseer para ejecutar su ensefianza, el énfasis es el sujeto, el agente que educa. Se
supone que una mejor preparacion en saberes dard como resultado un mejor docente.
En torno a esta idea de profesionalizacion surgen diferentes vocablos para nombrarla y
que enfatizan diferentes elementos del proceso profesionalizador. Hoy en dia algunos
significantes al respecto son: profesionalidad, profesionalismo, y desarrollo profesional.

Es necesario precisar qué se entiende por cada uno de ellos.

De acuerdo con Calderon “La profesionalizacion implica a su vez un cuerpo de
conocimientos especializados y formalizados que se adquieren en la formacion inicial
mediante el estudio de las teorias de la ensefianza y el aprendizaje, asi como de la
didactica general y las didacticas especificas. Esta formacion sigue su curso cuando los
docentes comienzan su ejercicio profesional y son objeto de un proceso de actualizacion
y mejora continua.” (2018. 20). Es decir, es la adquisicion de un conjunto de
conocimientos que les viene dados desde la exterioridad a los docentes para que ejerzan
su practica profesional. Durante el ejercicio se continua esta profesionalizacion a través
de cursos, talleres, de capacitacion y actualizacion. Les es dado a los docentes desde
afuera. Obedece a las intenciones del empleador, en este caso, el Estado con la finalidad
de elevar la calidad del servicio docente. Los docentes son objetos de formacion, es
decir, de profesionalizacion. Basicamente ésta ha sido la Optica del Estado Mexicano en
su relacion con los docentes y se expresa en las Gltimas décadas en la construccion y
aplicacion constante de esquemas de evaluacion docente centrado en sus conocimientos

y saberes.



Por profesionalidad se entiende a “la manera en que los docentes sienten que los
perciben otras personas en términos de status, posicion social, respeto y reconocimiento
profesional, es decir, a una valoracion que la sociedad hace sobre la importancia,
prestigio y desempefio de su trabajo” (Calderdn. 2018. 22). La profesionalidad esta
asentada en el sujeto que se percibe a si mismo dentro del espacio social, al conjunto de
significados que lo hacen situarse identitariamente, y por el cual, sin duda, guian su
actuacion y desempefio, es decir, su profesionalismo. En este sentido el profesionalismo
se entiende como la manera en que el docente ejecuta su trabajo docente y se conduce
con arreglo a determinados estandares que debe cumplir su desempefio (Hargreaves,
1999: 116, citado por Calderdon. 2018. 22). Es la ejecucion practica de su docencia que
tiene como referencia los indicadores de desempefio asignados a esa funcion docente.
Es la concrecion de la finalidad educativa valorada por la sociedad a la que pertenece.
La expresion practica de una generalidad socialmente aceptada. En este sentido, la
practica trata de ajustarse a las normas establecidas, a los niveles o estandares de
desempefio. El profesionalismo remite al acercamiento o alejamiento de estos

estandares de desempefio que se esperan como profesional.

Mientras la profesionalizacidn remite al conjunto de programas, instituciones, curriculo,
es decir, a la estructuracion del sistema educativo construido para lograr en los docentes
mejor desempefio y calidad educativa para formarlo como docente, la profesionalidad
remite a los esquemas de percepcion del docente en el conjunto de todo social. Se
asienta en el individuo y en su capacidad de ajustarse en mayor o menor medida a los
estandares preestablecidos, esto es, su profesionalismo, o0 sea, la expresion practica de
una determinada formacion que, se asume, posee. Es la mirada personal de su propia
formacién. Se entiende que ambos estan de algin modo conectados, pero el énfasis esta
en diferentes elementos: la profesionalizacion en los efectos de lo estructurado, y la

profesionalidad en los significados construidos respecto al accionar personal.

El concepto de desarrollo profesional -dice Calderon- no se reduce a los intentos
formativos desde la estructura social, sino que trata de incluir a “todas aquellas acciones
que obedecen a la disposicion personal del docente y a su capacidad para producir su
autoformacion y heteroformacién en el marco de un trayecto profesional que le permita

ampliar sus capacidades y destrezas para afrontar creativamente los problemas de la



ensefianza. (Calderon. 2018. 24). Es decir, trasciende las condiciones impuestas por la
estructura y las incluye en el esfuerzo consciente y sostenido del docente por
desarrollarse, por ello sita como componente fundamental del concepto de desarrollo
profesional, a la autoformacion en los siguientes términos:

el desarrollo profesional es un proceso formativo personal, deliberado y abierto y como
tal prescinde de un modelo establecido, es decir, se construye tomando en cuenta los
siguientes elementos: i) los diversos contextos en donde los docentes ejercen
cotidianamente su trabajo en las aulas y centros escolares; ii) la reflexion e
investigacion de la experiencia antes y a lo largo de la formacion docente; iii) el trabajo
colaborativo; iv) el cambio de funcién (de docentes mediador-facilitador); v) el cambio
conceptual, procedimental y actitudinal; vi) la mejora constante e innovacion (Calderon:
2018. 25)

Calderon llega asi a la oposicion entre el profesionalismo como proceso formativo
desde la exterioridad del sujeto, y el desarrollo profesional como un proceso formativo
desde la interioridad del sujeto docente. En ambos casos hay una mencion de la
préctica, pero con diferente sentido. Desde la profesionalizacion, la practica se entiende
como las acciones del docente para ajustarse a los contenidos preestablecidos de su
formacion, mientras que desde el desarrollo profesional se entiende como las acciones
ejecutadas por el docente para lograr mejores resultados en las condiciones sociales en
las que despliega su practica. Uno de los fines dltimos de este proceso personal es el
logro de la autonomia. Desde la profesionalizacion, las practicas instituidas, instauradas
dominantes se despliegan para lograr ajustar las practicas del sujeto docente a los
canones preestablecidos. Desde el desarrollo profesional las acciones constituyen
préacticas del sujeto docente capaz de definir finalidades educativas y desplegar una
practica que se ajusta a estas definiciones logradas. En ambos casos, la préctica tiene

una connotacién individual: son las acciones del sujeto docente.

Pero los procesos formativos, componente fundamental de desarrollo profesional
docente, son irreductibles a una u otra forma, por ello, en el mismo concepto de
desarrollo profesional estan contenidos los elementos que permiten una articulacién de
ambos enfoques. Si el desarrollo profesional es un proceso formativo, que incluyen
contextos, a los otros, a las capacidades personales, pero también a las capacidades de
los otros, a la necesidad de cambio propios y de los otros, de funciones que involucran a

otros, entonces no solo es un proceso personal y de resultados, sino un proceso social,



intersubjetivo (no personal) donde interjuegany se imbrican todos estos elementos con
multiples posibilidades, formando verdaderos entramados de variadas relaciones. Esos
entramados son los que constituyen las préacticas de desarrollo profesional que se

concretan de modos particulares en diferentes perfiles profesionales.

Este repaso permite concluir en la existencia de una confluencia generalizada, por lo
menos desde la didactica, la investigacion psicoeducativa, la formacion docente y la
idea de su profesionalizacion, hacia la recuperacion, el énfasis y el acento en el sentido
de lo préctico. Pero, como vimos, este sentido de lo practico no tiene las mismas
connotaciones, se distinguen dos, por lo menos: un sentido que apunta a las acciones del
sujeto y que puede sintetizarse en la frase, la practica del docente, o de alumno, o de
cualquier otro agente; y otro sentido que apunta a las relaciones, nexos, resultantes de la
interaccion entre los agentes situados en un espacio especifico de actividad humana. Por
ello, es necesario revisar las acepciones existentes sobre la practica en general y la

practica docente y educativa en particular.
1.6. La préactica como unidad de anélisis

Desde la investigacion-accion se plantea la practica como objeto susceptible de ser
mejorado, transformado, entendiéndose como practica a las acciones pensadas y
ejecutadas por un docente para lograr educar; desde este punto de vista se entiende que
una préctica le “pertenece” al docente, es parte del ser y hacer del docente y que puede
responder 0 no, a alguna determinada forma de ser docente, en todo caso, se trata de
algo que “hace”, “realiza” el docente y que su identificacion y reconocimiento ayuda a
plantear su mejora o transformacion. El concepto de reflexion se erigi6 como
fundamental para lograr esa transformacion. Toda transformacion pasa por procesos
reflexivos y conceptos como practicum reflexivo, reflexion de la practica, analisis de la
practica, profesional reflexivo se volvieron referentes en la intencion de la mejora del
trabajo del maestro. De este modo la reflexion como proceso mental intencional y la
préactica como concrecion de la intencion de transformacion se convierten en objeto de
la investigacion accion. La reflexion y la practica son constitutivas de ser docente, por

ello, la designacion general fue llamar practica docente al objeto a transformar, aunque



también se le denomina préactica educativa. Sélo en Carr a finales de los noventa surge

la duda acerca de la reflexion para lograr practicas que verdaderamente eduquen.

Los enfoques interpretativos plantean comprender la practica de los docentes, y se
encontraron que toda practica adquiere su significado en el contexto fisico, linguistico y
semantico de ejecucion de la accién, de modo que una tarea de la comprension es la
interpretacion del significado de la accién y practica del docente. Resulta que no todo es
como se dice y hace, sino que al hacer o decir siempre hay algo mas y, sobre todo, lo
que se dice y hace no significa siempre lo mismo a veces en las mismas aparentes
circunstancias. Ese “algo mas” de lo dicho o hecho, es el significado situacional que no
siempre es accesible al observador extrafio, pero, ademas, no se sitla explicitamente en
el plano de la accién, sino del pensamiento, en la subjetividad, en procesos de
construccion de significados, ese “algo mas” que algunos fenomendlogos designan
como aquello “no dicho del dicho”, necesario para comprender la préctica. Se encontro
que los significados se convierten en referentes de la accion, mas aun, los significados
son puestos en accion, de modo que el concepto de practica significa poner significados
en accion (Erikson, 1989).

La investigacion interpretativa puso al descubierto las acciones docentes y sus multiples
significados en contextos diversos, explicitamente en las referidas a los procesos
educativos, sustituy6 el concepto de ensefianza-aprendizaje por el de trabajo docente y
después por el de practica docente y educativa. Las narraciones del hecho educativo
usan de modo indistinto el concepto de préctica docente o de practica educativa para
nombrar las acciones e interacciones entre docente y alumno en procesos de educar. De
este modo el concepto general de practica y el especifico de practica docente y/o
educativa se instalan en el analisis de la cotidianidad del trabajo del maestro, ya sea para
comprender sus intrinsecos significados y sentidos, ya sea para mejorarla y

transformarla.
1.7.  El problema de investigacion

En este contexto surge el interés por analizar las practicas dentro del aula. La nocion de

practica que se plantea desde la Teoria de las Practicas Sociales es til para abordar



desde otro angulo la comprension de estos conceptos. A diferencia de la nocion de
practica de otras perspectivas analiticas que situan la préctica en los sujetos que dicen y
hacen, en la Teoria de las Practicas Sociales el significado principal del concepto de
practica alude a la relacion que se construye entre los sujetos o interactuantes; las
relaciones producen un nexo que los une, los vincula, esta union designa el concepto de
practica para analizar los significados de practica docente y educativa, el analisis lleva a
la pregunta por aquello que constituye ambas practicas, una especie de oOntica de la
practica docente y educativa. La busqueda de estos constitutivos de la practica conduce
al concepto de triada docente y con ello la aplicacién de la idea de nexo para relacionar

los elementos clasicos de esta triada: docente-alumno-contenido.

El concepto de practica entendida como relaciones y nexos pone en relacion los tres
elementos de la triada didactica y permite deslizarse, de los sujetos y objetos como
tales, a preguntarse por las relaciones que se establecen entre ellos y los vinculos o
nexos que construyen. En el caso de la practica de educar, los tres elementos: docente-
alumno-contenido, en su despliegue temporal-espacial puede verse como interjuegos
entre ellos que da lugar a diferentes variantes: docente con el contenido, docente con los
alumnos, alumno con los contenidos, alumno con el docente, objeto de ensefianza con el
docente y objeto de ensefianza con los alumnos. Esta nocion de interjuegos de
relaciones entre estos tres elementos, permite identificar cuatro interjuegos principales:
Interjuego 1: entre docente y alumnos, Interjuego 2: entre docente y objetos de
ensefianza, Interjuego 3: entre alumnos y objeto de ensefianza, e Interjuego 4. de los

constitutivos relacionales.

Sobre el Interjuego 1.- Refiere a la intencion de lograr que un alumno aprenda un objeto
de ensefianza, implica dar cuenta de cémo construyen este aprendizaje del objeto de
ensefianza, esto remite a las interacciones efectivas entre docente y alumno y a los
entendimientos comunes que construyen ambos en estas interacciones. Por tanto, una
relacion obligada en el trabajo docente en el aula es el interjuego entre docente y

alumnos con referencia al objeto de ensefianza.

Del Interjuego 2.- Se aborda desde la intencion de un docente para lograr que los

alumnos aprendan un objeto de ensefianza y remite a sus recursos para lograrlo. Este



conjunto de recursos tiene como referencia obligada la naturaleza del objeto de
ensefianza, y las condiciones concretas de los alumnos, de tal modo que tenemos un
segundo tipo de interjuego en la triada didactica: el docente con el objeto de ensefianza

con referencia a los alumnos que pretende que lo aprendan.

En el Interjuego 3.- El alumno es el destinatario final de las practicas que educan en el
aula, se trata de que finalmente domine, asuma, aprenda el objeto de ensefianza
planteado por el docente. EI conjunto de recursos que el docente emplea y organiza, y
las interacciones e intersubjetividades a que da lugar, ponen en relacion, al alumno con
el objeto de ensefianza, de modo que lo convierta en un objeto aprendido. Tenemos
entonces un tercer interjuego compuesto por el alumno con el objeto de ensefianza con

referencia a la accién del docente.

Finalmente el Interjuego 4.- Se concluye que estos tres interjuegos anteriormente
mencionados que se desprenden de la triada docente-objeto de ensefianza-alumno, tiene
resultados en términos de la significancia de las relaciones para ambos: docentes y
alumnos, pero dado que el objeto de las précticas en el aula es que los alumnos
aprendan el objeto planteado como ensefianza, pero ademas sus posibles utilidades en el
curso general de su vida, importa saber el resultado final que va més alla de la
significancia del objeto de ensefianza, esto da lugar a un cuarto interjuego que puede
plantearse asi: ¢cual es el significado finalmente construido de estos interjuegos? La

respuesta la ubico en el contenido emocional de la experiencia en el aula.

Asi surge la idea de los interjuegos como expresion de los nexos entre los elementos
originales de la triada y se convierten en el punto central del analisis para comprender
los constitutivos que posibilite el analisis de las practicas educativas para su posible
mejoramiento en el campo de la formacién de profesores y da lugar a las siguientes
preguntas de investigacion:

1.- ¢(Cudles son y qué producen los nexos y relaciones que se construyen en los 4
interjuegos de la triada didactica?

2.- ¢Los productos de las relaciones son constitutivas de la practica educativa?

3.- ¢Cudles son los significados y sentidos de las practicas con estos constitutivos?



El analisis de los interjuegos de los constitutivos originales de la triada didactica se hace
en préacticas desplegadas por docentes y alumnos en espacios especificos. El grupo de
profesores que participaron en la investigacion es de 8 estudiantes de maestria cuya
finalidad es analizar sus propias practicas para encontrar la forma de mejorarla,
potenciarla, cambiarla. Del andlisis de los interjuegos surgen los constitutivos
relacionales de la triada didactica que presuponen la parte ontica de la practica
educativa, lo que es, lo que lo constituye, lo que le da valor de existencia. Asi
identificados, los diferentes docentes y alumnos como autores de la realidad actian con
relacion a estos constitutivos y desarrollan sus practicas con relacién a estos,
independientemente si lo hacen de modo consciente o no, puesto que esos elementos
son constitutivos de la triada, lo sepan o no. Por tanto, interesa dar cuenta de como estos
constitutivos relacionales existen en sus practicas particulares, lo cual puede
proporcionar referencia de mejora, de una forma mas enfocada y menos aleatoria, con
cierto orden y sistematicidad para lograr los fines educativos de la escuela. Es decir, se
estudian las practicas realmente desplegadas por docente y alumnos especificos y su

constitucién como practicas educativas.

Los interjuegos de la triada didactica se concretan en conversaciones y dialogos, como
expresiones de la accion, donde transitan, se exponen, negocian, construyen y
resignifican significados y sentidos, de tal modo que las respuestas han de construirse
del andlisis de los significados y sentidos que apunta a la subjetividad de los
participantes. Conversaciones y didlogos son acciones con los que se inciden en los
demas y en el mundo, al hablar se hace, al dialogar se actla, hablar y hacer son
diferentes modos de actuar en el mundo. Todos los seres humanos hablamos y hacemos,
actuamos en el mundo. En los elementos clasicos de la triada didactica sucede lo
mismo, docentes y alumnos hablan y hacen, y por ese medio se pretende educar. La
relacion docente-alumno es una relacidn de exposicidn, construccién, y negociacion de
ideas, procedimientos, conceptos, es decir, significados, con los cuales construyen
sentidos, esto es, concrecion y direccion a sus vidas. Estudiar los constitutivos clasicos
de la triada didactica: docente-alumno-contenido, desde un enfoque hermenéutico,
permitié plantearnos los interjuegos entre ellos y postular la existencia de otros

constitutivos productos de estos interjuegos.



La pregunta por saber lo que finalmente aprenden los alumnos al entrar en relacion con
sus docentes, abrid la puerta para preguntarnos por los fendomenos intersubjetivos en el
salon de clase. De este primer interjuego, surgieron los demas. El docente al operar una
practica se enfrenta con la lectura de sus habilidades docentes ante personas concretas,
sus alumnos, y ha de poner en accién sus repertorios personales de significados para
plantear cursos de accion, esto es, trayectos didacticos supuestamente accesibles a sus
alumnos. Los trayectos didacticos son cursos de accion que se plantean y ejecutan con
la finalidad de lograr que sus alumnos aprendan, es decir, construyan significados de sus
objetos planteados como ensefianza. Preguntarnos por las formas en que se ejecutan
estos cursos de accidn, y sus resultados en el aprendizaje de los alumnos en términos de
significados y sentidos, nos remite al uso de la hermenéutica en dos formas: el analisis
de los interjuegos como formas de configuracion de la intencién de educar, lo que nos
lleva a la mimesis Il de Ricoeur, y el significado de esas practicas en tanto acciones
cuya intencion de educar, realizan, ejecutan, concretan, formas de hacer educacion, y
contribuyen al “dasein” de todo ser humano, ser proyecto de vida en el mundo, es decir,

la mimesis 111 de Ricoeur.

De ahi que el problema de investigacion se enuncia de la siguiente forma: a partir de un
analisis hermenéutico de la accion ¢Cuéles son los constitutivos de las practicas que
educan y cudles son las significaciones de las acciones educativas de los docentes en el

contexto de su desarrollo profesional como estudiantes de un programa de posgrado?,



Capitulo 2

La teoria de las practicas sociales.

Desde la Teoria de las Practicas Sociales (TPS), se apunta que una practica es un nexo
de formas de actividad que se despliegan en el tiempo y en el espacio formando una
unidad identificable, este nexo es resultante de la interrelacion de tres constitutivos: las
competencias, el sentido y la materialidad. (Aristia.2017.224). Por competencias refiere
a los conocimientos préacticos de los sujetos, a los repertorios personales de actuacion
gue se ponen en juego en espacios especificos; el sentido refiere a las valoraciones de
lo sujetos sobre las actividades que se despliegan y es constituido por los afectos,
emociones, saberes, con los cuales se significan y valoran las acciones de los sujetos y
las propias, este sentido tiene dos connotaciones, un sentido de valoracion individual y
otro colectivo, es decir, un sentido general colectivo acerca de la pertinencia, utilidad,
finalidad, de las préacticas, y a su vez hay un sentido en construccion o construido
individual acerca de esas mismas practicas. La materialidad refiere al espacio fisico en

el cual se despliegan las acciones. (Aristia.2017.225)

La configuracion especifica de estos tres elementos que se vinculan en la ejecucion de
un conjunto de actividades determinadas da lugar a relaciones, nexos, y éstas son las
practicas sociales, esas configuraciones especificas. Estos nexos es el foco central de la
Teoria de las Practicas Sociales (TPS). Los conjuntos de actividades que ponen en
relacion competencias, sentidos y materialidades cuyo resultado concreto es una

relacion entre ellas, un nexo que expresa y muestra la vida social humana.

De acuerdo con estas definiciones Aristia (2017) destaca tres supuesto teoricos que le
parecen importantes:

1.- El punto nodal es el resultado de los tres componentes, en el nexo, porque el mundo
social es una construccion colectiva que verifica, ejecuta, y se hace en las practicas, en
su entramado o complejos de préacticas. EI mundo social no es una construccion
individual, ni el individuo se construye solo en un contexto social. El mundo social lo
construimos todos cuando actuamos sobre materialidades concretas en relacion con los
otros, y el resultado de esos vinculos es lo que da contenido concreto a los espacios

sociales creados por los humanos. La teoria de las practicas propone una ontologia



social, en la cual las distintas formas sociales no son mas que entramados de préacticas y
sus componentes (Aristia 2017. 227). Aqui se construye, el mundo hacia un fin u otro, y
en este sentido, la TPS recoge las tradiciones socioldgicas interpretativas, pragmaticas y
criticas.

2.- Plantear las préacticas en términos de relaciones resultantes de competencias, sentidos
y materialidades, aborda el nudo central que da sentido a lo social y desde el cual se
puede pensar la construccién y desarrollo de la sociedad que logre articular las clasicas
dicotomias ancladas en el andlisis societal, individuo-estructura, local-global,
objetividad, subjetividad, etc. Las practicas como relaciones expresan el resultado de las
actividades humanas dotadas de sentido. Estos sentidos no son producto de la accién
individual, ni prestablecidos para siempre, son producto de la configuracion especifica

de los tres elementos sefialados.

Situar tedricamente el desarrollo social humano en las individualidades o en lo
estructurado (Aristia 2017. 227), deja de lado que lo actualmente estructurado fue
producto de la actividad humana, que la actividad humana como motor del desarrollo
social no es fruto de individualidades sobresalientes, y que todo eso que el individuo del
presente vive, observa y se desarrollan en él, es producto de la actividad conjunta de
seres humanos, es decir de las relaciones especificas entre los seres humanos que han
creado y puesto a su servicio de multiples maneras el medio fisico para desarrollarse
con él, formando unidades dificiles de entender por separado. La practica como unidad
de andlisis plantea profundizar en el analisis de lo humano desde las interrelaciones
concretas de estos tres elementos que componen, al parecer, la concrecion de lo
humano.

3.- La concrecion de lo humano implica el uso y adecuacion de realidades fisicas
externas a él, es lo que aqui se llama materialidad. El espacio concreto, los materiales y
recurso son parte constitutiva de la realizacion humana (Aristia 2017. 229), al punto
que, un cambio en ellas, son capaces de lograr cambios profundos en las practicas
humanas. Un ejemplo muy claro de ello es la generalizacion en la década de los noventa
y principios de este siglo, de la incorporacion de las computadoras, del internet y de la
tecnologia virtual en los diferentes espacios de actividad humana. La incorporacion
paulatina de las llamadas TICS, modifico paulatinamente las practicas, es decir, la

incorporacion de nuevas materialidades (computadora, internet, teléfonos inteligentes,)



generando nuevas materialidades (uso del espacio, del tiempo, nuevos objetos y formas
de comunicacion, etc.) y, simultaneamente, en cambio en modos, tipos y formas de
relacion humana, por ejemplo, de lo presencial a lo virtual. Las materialidades pueden
definir la continuidad, extincién o cambio de determinadas practicas, no son sélo una
especie de geografia urbana-rural sobre el cual se despliegan acciones, sino
condicionantes de la ejecucion de las préacticas, por tanto, no son elementos aleatorios,
adyacentes o contingentes, sino partes constitutivas de las practicas como unidades de
analisis. Los elementos materiales no son el telon de fondo, el contexto, o referencia

fisica de la actuacion de los individuos.

Este cambio de perspectiva de la materialidad implica una variante en el analisis de la
actividad social humana. Los individuos no se relacionan en escenarios inamovibles o
de poca aparente significacion. Los individuos se relacionan entre ellos y con los
elementos materiales que le preexisten para concretar sentidos, significados y relaciones
entre todos. No es una relacion entre individuos y el medio fisico como telén de fondo,
sino una relacion entre humanos con un medio fisico. El concepto de practica desde la
TPS, no solo considera a la practica como una relacion entre humanos, sino a la practica
como una relacion entre humanos con un medio fisico concreto (Aristia 2017. 227).
Siguiendo a estos autores cabe decir que esos tres componentes de la practica
(competencias, sentido y materialidad) son también criterios para estudiar y distinguir
practicas concretas, esto es, relaciones especificas, nexos reales que pueden observarse

en el mundo social concreto, y trazar su historicidad, delimitaciones, y dindmicas.

Segun Ariztia, citando a Schatzky (1996), es necesario distinguir dos tipos de practicas:
las practicas como performances y como entidades o unidades analiticas. Las practicas
como performances son aquellas que se realizan en el aqui y ahora, en la situacion
concreta, su realizacion y ejecucidén en presente. Las practicas como entidades, se
entiende como su existencia antes de su ejecucion en el presente. Las practicas
anteceden a los individuos y las instituciones, y su performance son en realidad
reactualizaciones de practicas anteriores, pero que en su ejecucion en el presente

connota nuevos sentidos a los individuos que las despliegan. (Ariztia. 2017:226)



Esta idea es diferente a la nocion de rutina, en el cual, significado y sentido
permanecen. La idea de practica como entidad es el reconocimiento de relaciones que
anteceden al individuo, cuya percepcion y conocimiento personal, se reactualiza en el
presente, en el performance. El sentido de una practica como entidad, es resignificada
por el individuo en el performance del presente. No son sentidos iguales. Las relaciones
son resignificadas por los sujetos practicantes de modo que hay una conjugacion entre
un sentido anterior colectivo del mismo, y un sentido nuevo por el sujeto del presente.
Las practicas como performance son reactualizaciones de las practicas como entidades.
No son seguimiento de rutinas, ritos o costumbres. Son reactualizaciones constantes
dindmicas y flexibles que pueden derivar en distintos modos: permanencia, extension,

desaparicion, cambio, transformacion.

Las practicas son constituidas histéricamente y son reactualizadas constantemente,
tienen una dindmica que obedece a dos grupos de factores: una situada en el tiempo
compuesta por dos referentes de analisis: la primera por las trayectorias de la practica,
formas, tipo e intensidades, y la segunda sobre el reclutamiento de sus practicantes
(Aristia 2017. 227). Estos referentes analiticos (trayectoria y reclutamiento) de toda
practica ayuda a explicar las posibilidades y concreciones de permanencia,

desaparicion, cambio de toda préactica.

Un segundo grupo de factores sobre el dinamismo de las practicas sociales son las
posibles formas de asociacidn, e interrelacion entre ellas. Esto significa que las practicas
no son entes aislados unas de otras, sino que, en su performance, se entrecruzan de
varios modos e intensidades: pueden compartir una misma materialidad,
(empaquetamiento), pueden articularse para un mismo sentido colectivo, pueden
reunirse formando complejos o entramados de practicas (Aristia 2017. 229) en torno a
un grupo de competencias, pueden subsumirse o jerarquizarse por el sentido de
amplitud que el colectivo construya. La existencia concreta de las practicas es una
coexistencia de maultiples maneras posibles, a veces compartiendo, entrelazando, o
incluyéndose en otros conjuntos de précticas. Estas dinamicas permiten abordar de otro
modo la construccion de lo social, desde el contenido mismo de lo social en su compleja
integracion, y que lleva a resultados diferentes que cuando se enfatiza la actividad de los

agentes, o se prioriza la accion estructural sobre el individuo.



Estos referentes conceptuales sobre la practica desde la Teoria de las practicas sociales
son Utiles para revisar, analizar las definiciones sobre practica en el campo educativo,
especificamente sobre practica docente y practica educativa con la finalidad de poder

distinguir y ubicar posibles elementos que constituyen ambos tipos de practicas.
2.1. Lapractica como referente de anélisis en la actividad de educar.

Hemos visto que, desde diferentes angulos reflexivos sobre asuntos educativos, la
orientacion hacia la recuperacion, ubicacion, de la practica como objeto de analisis es
innegable. El desarrollo de la didactica, de la investigacion psicoeducativa, la formacion
docente y el concepto mismo de desarrollo profesional docente, al menos, apuntan a las
practicas y sus agentes para proponer, y comprender las vicisitudes del trabajo en el aula

y en las escuelas.

La practica se convierte en destinatario de andlisis para entender, explicar o intentar
mejoras en la tarea de educar, la préctica se recupera para propiciar cambios deseables
en la mejora de los aprendizajes, la practica se ubica como elemento constitutivo en la
formacion del docente, como parte sustantiva en el proposito de lograr mejores docentes
y por tanto en el deseo de su constante profesionalizacion. El desarrollo profesional
docente pasa por la forma en que se retoma, conceptla y se considera la practica para
definir los posibles derroteros de la formacion docente y avanzar hacia la deseada
calidad educativa. Es decir, desarrollo profesional docente, formacion docente, mejora
de aprendizajes, estrategias de ensefianza, todas remiten a la practica de educar, por

tanto, es necesario abordar la problemética desde lo que se entiende por educar.

Educar es naturalmente una actividad practica. Es dificil pensar un acto educativo, una
accion de educar como mero acto especulativo, en su connotacion implica
necesariamente una referencia practica, un despliegue de acciones, una interferencia en
la realidad social de las personas. Desde sus primeras acepciones la nocion de educar
tuvo estas implicaciones, una de ellas como el acto de acompariar una persona a otra a
desarrollar sus potencialidades humanas, y una segunda, como el acto de una persona a

otra de ayudarle a exteriorizar, esclarecer los saberes y habilidades que intrinsicamente



posee. En los dos casos implica una interaccion entre dos 0 mas personas, en la primera
para que alguien ayude, acompafie a otro a desarrollarse, en la segunda para ayudarle a
exteriorizar su interior. La interaccion aparece como condicion basica del acto de
educar, ya decia Freyre que nadie se educa solo, nos educamos en comunidad. Todos
los grupos humanos realizan esta tarea, en las primeras sociedades de modo informal, y
conforme al desarrollo de los grupos sociales, esta actividad se fue especializando hasta
Ilegar a las sociedades modernas, como vimos antes, una condicion del desarrollo de la
modernidad fue la especializacién de conocimientos, la profesionalidad en diversos
campos del hacer humano, y el desarrollo profesional de sus agentes. ElI campo
educativo no crecié al margen de esta intencion moderna, mientras otros campos se
especializaban, ocurria lo mismo, aunque un poco después que otras, en el campo
educativo, de tal modo que, el propoésito de educar se le confiri6 a la figura del docente
como un acto por medio del cual ha de ensefiar los conocimientos que considera
relevantes para ayudar, acompariar, potenciar las capacidades de otro al que se le llama

alumno, y de este modo se forma lo que se dio en llamar, la triada didactica.

El desarrollo social implico la creacion de espacios cada vez méas especializados, de tal
modo que actualmente presenciamos multiples ambitos de actividad humana,
especializadas, dando lugar a diferentes espacios de practicas sociales como las
practicas econdmicas, deportivas, familiares, juridicas, etc. y como puede observarse, la
especializacion paulatina de los espacios de educar concretada en los espacios escolares.
La escuela se convierte asi en el espacio privilegiado para desarrollar actos educativos,
acciones que eduquen, y al profesionalizar la actividad de educar, ubic6 y desarrollé a
los sujetos sociales que han de encargarse de dicha actividad, los docentes, y por
supuesto, a sus destinatarios, los alumnos. Asi como se crearon espacios cuya actividad
principal fue la econdmica, o deportiva, o familiar, etc. asi, las escuelas se convierten en

espacios cuya razon social es efectuar actos que eduquen.

Si bien las escuelas se convierten el espacio cuya razon principal es realizar actos de
educar, eso no significa que sean las Unicas, puede decirse que en casi todos los
espacios de practicas humanas como las econdmicas, juridicas, familiares, deportivas,
politicas, etc. es posible detectar y eventualmente formalizar actos que pretendan

educar, sin embargo su razon social principal de ser, no es realizar este tipo de acciones,



por ejemplo, en un espacio de practicas econdémicas, las acciones principales son de tipo
econdmico, lo sujetos son identificados como vendedor-comprador, el objeto principal
entre ellos es la transaccién de algun tipo de bien y eventualmente pueden acordar,
realizar, efectuar, alguna accion de educar uno a otro, pero no es, su principal definidor
del espacio, lo que define un espacio econdmica es la de realizar acciones econdémicas.
Ocurre algo similar con la relacion docente-alumno, ademas de tener connotaciones de
acciones econdmicas, politicas, familiares, juridicas, no son estas su principal razon de
ser social, aqui, en el espacio educativo, el objeto principal de su interaccién es efectuar

acciones educativas.

Desde esta mirada, todos los espacios de actividad humana, a pesar de su
especializacién y principal razén de ser, tienen alguna dimension educativa, juridica y/o
politica, pero se les identifica por la actividad predominante o para la que fueron
construidas. Es decir, en todos los espacios se pueden realizar acciones de todo tipo,
ademas de las que fueron construidas, pero quien le da nombre e identificacion es su
actividad principal. Asi, tenemos espacios de practicas econémicas, politicas, juridicas,

familiares, etc. y también educativas.

Figura 2: Espacios de practicas humanas.
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Ademas, sin duda, los espacios estan interrelacionados, pero lo que aqui importa es
sefialar tres cosas: 1.- Todos los espacios de practicas tienen connotaciones de diferente
indole, pero una de ellas suele darle su identificacién y razén social de ser. 2.- El

espacio de précticas humana constituido con la intencién explicita de educar, es la




escuela, y 3.- La intencion explicita de educar se encuentra en las coordenadas de la

interaccion docente-alumno mediados por el objeto a ensefiar o desarrollar.

Simultdneamente al desarrollo del espacio social encargado de realizar acciones
educativas, se gener0, preparé y profesionaliz6 al sujeto ejecutor de tal tarea y el
nombre explicito de tal profesién. Asi como en una relacion economica se distingue al
vendedor del comprador, y a los sujetos especificos, igual en el espacio educativo se
consolida la del sujeto ejecutor, docente y el ejercicio de su profesion, la docencia. La
docencia entonces es la profesion de los docentes que ejercen en las escuelas.
Eventualmente un docente puede ser contratado para ejercer su docencia en alguna
fabrica, oficina de negocios, etc. o que algun otro espacio, que no sea la escuela, ejecute
algan curso que implique a un docente, a otros como alumnos y se busque realizar actos
de educar. Sin duda esto sucede, por eso decimos que los actos de educar no se cifien
exclusivamente a los espacios educativos, a las escuelas, sin embargo, si son las

escuelas las razones de ser de los actos educativos, a diferencia de los otros espacios.

De este modo Ilegamos a que la profesion docente como tal, es algo que formalmente se
realiza en las escuelas y el ejecutor es el docente, encargado de realizar, lograr, ejecutar,
acciones que eduquen. Entonces, la docencia como profesion es algo que se ejecuta en
las escuelas, con un ejecutor identificado, pero las acciones que educan pueden
realizarse en cualquier otro espacio social, y ser realizado por otros. La naturaleza de la
profesion parece ser la de estar institucionalmente situada, mientras que la naturaleza de
la accion de educar parece estar situada en el conjunto de la accion natural humana que
recurre a la intencion explicita de ensefiar. Debido a esta naturaleza es posible distinguir
que la profesién docente y por tanto las acciones docentes se mueve dentro de las
coordenadas institucionalmente formalizadas, mientras que la accion educativa se
mueve dentro de las coordenadas de un sujeto que quiere ensefiar/potenciar los saberes

0 capacidades de otro. Es decir, son de naturaleza diferente.

De acuerdo con lo anterior, la accion de educar se corresponde con un accién connatural
al ser humano, por ello estd contenida de modo potencial en cualquier espacio de
practicas humanas y muchas veces de modo explicito, por lo que también es igualmente

intencionado por cualquier ser humano; mientras que la accion docente es aquella que



esta institucionalmente construida con la intencion explicita de realizar acciones
educativas dentro de un marco formal y, en las Gltimas décadas, profesional. Se podria
decir que la docencia es la profesionalizacion de la accion de educar, llevado al plano de
la actividad, se puede decir que la practica docente es la intencidn de profesionalizar la

practica educativa.

En la literatura rara vez se observa esta naturaleza distintiva, en general docencia y
educacion se usan de manera indistinta, y lo mismo sucede con préctica docente y
practica educativa, se usan para designar los mismos fenémenos, al punto que se les

toma en no pocas ocasiones como sinbnimos.
2.2. Lapractica educativa.

Carr es un filésofo que aborda la reflexién de educar desde el concepto de précticas
educativas y desde ahi reconoce las diferentes implicaciones en dicho acto, al que llama
dimensiones, por eso escribe que la practica educativa

“... es una practica intencional realizada concientemente que, como tal, solo puede
hacerse inteligible por referencia a los esquemas de pensamiento, a menudo tacitos y, en
el mejor de lo casos, parcialmente articulados en los cuales los practicantes dan sentido
a sus experiencias” (Carr. 1990.73)

“...una practica educativa es una préactica social y por consiguiente, que el esquema
tedrico de un practicante individual no es algo que pueda adquirirse en aislamiento. Mas
bien es una manera de pensar que se aprende y se comparte con otros practicantes y que
se conserva por medio de aquellas tradiciones de pensamiento y préacticas educativas
dentro de los cuales se ha desarrollado y ha evolucionado” (Carr. 1990: 73)

“la practica educativa es accion informada, comprometida, es una actividad
esencialmente ética guiada por valores educativos basicos mas que por mezquinos
intereses instrumentales o utilitaristas™. (1990: 81)

Estos rasgos de la préctica educativa se corresponden con los rasgos de cualquier
practica humana (intencional, social, ética) a la que hemos llamado como rasgos
connaturales a cualquier practica humana, en el caso de las practicas de educar como
algo institucionalizado, formalizado Carr dice que:

La préctica, por consiguiente, no se considera como un proceso instrumental que sirve a
fines educativos fijos, sino como una actividad fluida en la que la eleccién tanto de
medios como de fines estd guiada por valores y criterios inmanentes en el proceso



educativo mismo: criterios que sirven para distinguir entre la préctica que es educativa y
la practica que no lo es, y la practica educativa buena de la practica que es indiferente o
mala”. (1990: 81)

Instalados en los espacios humanos explicitos para desarrollar practicas de educar, Carr
introduce la duda acerca de la distincion entre la practica que es educativa y la practica
que no lo es, es decir, las escuelas como espacios construidos para desarrollar practicas
educativas no significa que efectivamente se realicen tales practicas, la frase de Carr,
parece ponerlo en duda, y un referente de analisis para esta distincion es que “una
préctica social que esta historicamente localizada, culturalmente asentada”, es siempre
una practica “problematica” (1990: 83), en el sentido de no solo da origen a problemas
practicos a los que pueden aplicarse soluciones tedricas

“sino en el sentido de que los objetivos a los que sirve, las relaciones sociales que crea,
la forma de vida social que contribuye a sustentar, puede reconsiderarse criticamente en
términos de la manera en que, o bien ayudan, o bien obstaculizan el progreso y el
cambio educativos genuinos” (1990: 83)

Esta definicion de Carr de practica educativa apunta a su finalidad social lo que le lleva
a plantear la necesidad de distinguir aquella practica educativa buena, de la que no lo es.
Esta preocupacion de Carr supone que entonces, no todo lo que se hace dentro de las
aulas, y no todas las relaciones explicitas de maestro-alumno por educar, cumplen
necesariamente esta intencion de educar, sin embargo, en la literatura educativa, se da
por hecho que esta actividad se hace por la razon de realizarse en ese espacio de
actividad humana, las aulas y las escuelas, y tal vez esto explique en parte el uso de los
términos de préctica docente y educativa como sindénimos. En cualquier caso, la duda de
Carr sirve de guia en el presente trabajo de problematizacién, me interesa indagar qué y
como finalmente se educa y para ello, es imprescindible un analisis por los conceptos

gue nos atafien: practica educativa y practica docente.

Latorre citando a Stenhouse dice que “La practica educativa se hace dificil de entender
sin hacer referencia a las teorias implicitas, a las intenciones del profesorado y a las
percepciones del alumnado (2005. 10). Es decir, se trata de encontrar ese enlace entre
alumno y docentes, no solo es la intencion del profesor o las percepciones del alumno,
sino obliga a tener que entender el resultado de esa relacion. En el mismo sentido de las

teorias implicitas, Gomez apunta que:



La préactica educativa, se define como un proceso de solucion de problemas en que el
profesor es un agente que utiliza su conocimiento tacito para resolver el problema de
como lograr las metas educativas que el programa de su materia y la filosofia de la
institucion plantean.

En estas definiciones es notorio el énfasis en el conocimiento del profesor, un tipo de
conocimiento implicito o tacito que pone en accion duarte el ejercicio de su préactica,
remite directamente a este sentido del saber-hacer de la educacién. En la misma
direccion, pero con el significante de Interactividad, la definen como:

... el andlisis de la préctica educativa debe comprender el analisis de la interactividad y
de los mecanismos de influencia educativa, por ejemplo, cémo aprenden los alumnos
gracias a la ayuda del profesor... El concepto de interactividad es una de las ideas clave
de Coll y Solé, (2002), alude al despliegue de acciones que el profesor y los alumnos
realizan antes, durante y después de la situacién didactica y enfatiza el conjunto de
aspectos que el profesor toma en cuenta antes de iniciar una clase. ElI concepto de
interactividad incluye lo sucedido en el contexto del salon de clases, donde interacttian
el profesor, el alumno y el contenido, actividad a la que los autores se refieren como el
tridngulo interactivo (Coll citado por Benilde y Loredo: 2008: 4).

Benilde y Loredo hacen un repaso de algunas definiciones de como se hace este analisis
y se advierte que la nocidn de practica alude a la relacion existente o resultante de
docente y alumnos,

como una actividad dindmica, reflexiva, que debe incluir la intervencion pedagégica
ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula. Esto significa que debe
abarcar, tanto los procesos de planeacion docente, como los de evaluacion de los
resultados, por ser parte inseparable de la actuacion docente (2008: 4)

Bazdresch basandose en la diferencia aristotélica entre “poiesis” y “praxis”, comenta
que la poiesis remite a una accion préactica orientada a fines para producir un artefacto, y
la praxis también, pero a diferencia de la produccion de artefactos,

La praxis también se dirige a conseguir un fin, pero, no busca producir un artefacto sino
un bien moralmente valioso, no puede materializarse, solo puede hacerse, solo puede
realizarse a través de la accion, y s6lo puede existir en la accién misma. (2000: 43)

Esta distincion le lleva decir que “practica educativa es referirse a la accién intencional
objetiva cuyo fin es educar, inseparable del medio que usa y del bien que consigue. Es

decir, se trata de acciones observables que efectivamente educan.” (2000. 44)



Estas definiciones de practica educativa recogen la actividad de docentes y alumnos, en
el caso de los docentes, llamese teorias implicitas, conocimiento tacito, conocimiento
practico, alude a los saberes construidos y aplicables en la accion; un segundo
componente es el sentido que guia la accion en términos de intenciones, de los bienes a
producir, y que incluye los medios que se emplean para lograrlo, llAmese mecanismo de
influencia educativa, accion intencional objetiva; y un tercer componente en esta
definiciones, es la referencia a la concrecion de las intenciones en los alumnos, ya sea
como logros en las percepciones de los alumnos, las metas educativas en aprendizajes
observables, la evaluacion de los resultados en los destinatarios, la materializacion de
un bien moralmente valioso en los alumnos. Tal vez Coll, resume esta cuestion en su
frase “como aprenden los alumnos gracias a la ayuda del profesor”, o parafraseando a
Bazdresch seria, la accion intencional objetiva del docente es inseparable de los medios

que usa en la interaccion, y del bien que consigue o no, en los alumnos.

Desde estas definiciones se puede inferir que la practica educativa no se refiere a las
acciones del docente y del alumno por separado, alternas o paralelas, sino al resultante
de la conjugacion de ambas, Bazdresch afiade, los medios con el cual se ejecutan. En
este Ultimo caso, la definicidn se inscribe en la conjugacion de los tres elementos que se
citan a la practica como unidad de analisis desde la TPS, que se sefial6 antes: las
competencias, los sentidos y materialidades. En el caso de las précticas educativas, las
competencias se ubican en los conocimientos précticos, tacitos y teorias implicitas de
los docentes; los sentidos en la intencionalidad de la accion concretada o no en los
alumnos y la materialidad como los medios que se usan y en el que se ejecutan las
acciones observables tanto de docentes como alumnos. El resultado de esta conjugacion,
las relaciones resultantes de estos tres componentes, los nexos construidos, son lo que
constituye una practica educativa. Y también desde estas resultantes es donde se puede

valorar la concrecion o no de préacticas educativas.

De acuerdo con lo anterior se puede distinguir tres formas de aproximacion a la practica
educativa:

1.- Desde sus dimensiones, como elementos referenciales que condicionan las practicas,
son una especie de coordenadas que son inherentes, no solo a las practicas educativas

sino toda practica humana, pero la referencia no define a las practicas mismas. Toda



relacion educativa es una relacion politica, social, ética, lo mismo que cualquier tipo de
relacion humana, por ello las dimensiones no definen las practicas, solo sefialan las
coordenadas que le son inherentes, ayudan a circunscribir tedricamente las practicas
sociales en general y las educativas en particular, a sefialar la naturaleza humana de la
practica de educar, pero no terminan de definirla.

2.- Desde la identificacion de sus componentes onticos: a) el profesor y su conocimiento
tacito, implicito, o practico, b) la intencionalidad de la accion y su evaluacién en las
acciones de los alumnos (el bien a conseguir), y c¢) los medios, recurso, y espacios
donde las acciones se despliegan. La identificacion de sus componentes sirve para
ubicar el espacio objetual dentro del cual puede hablarse de practica educativa, pero no
necesariamente implica que se realice, asi, aunque algunos lo toman como una
definicién general de practica educativa, igual puede pensarse como instrumentos
analiticos para dar cuenta de practicas especificas. La préactica tendria que referir
contenidos concretos en realizaciones y es aqui donde se definen el sentido de lo
practico. En la conjugacion entre performance y entidad. En los nexos y relaciones que
se reactualizan contantemente en el despliegue de acciones intencionales objetivas.
Estos componentes ayudan a sefialar una especie de territorio dentro del cual se ejecutan
practicas educativas, algo que se puede llamar como sus componentes iniciales, pero del
gue no necesariamente se desprende que efectivamente se realicen.

3.- Desde una definicién de practica que refiera a realizaciones, a configuraciones
especificas, concretas, desplegables y observables de relaciones existentes, en proceso,
y en cursos de accion. Diria Bazdresch, la practica es esclava de los hechos, de eventos
constituidos. Es aqui, en su ejecucion préactica, en las reactualizaciones constantes de la
practica como entidad en sus performances del presente, donde se definen las practicas

educativas.

De acuerdo con lo anterior, el espacio en el cual ocurre la practica educativa es cuando
alguien se asume como un docente, otro como alumno, mediados por un objeto con la
intencion de construir un conocimiento comun. Cuando esta practica se asume como
algo profesional, es cuando se designa como préctica docente y el territorio social en el
cual se designa que ocurra es en la figura del docente como un profesional dedicado a
ello, que interactia con un alumno en situacion de aprender y un objeto sobre el cual

intenta construir un conocimiento comun. La connotacion de profesional implica un



saber, o un saber hacer, que ha de lograr transmitir o desarrollar en un alumno, a través
de diferentes medios en entornos sociales concretos. Esta distincion entre practica
educativa y practica docente lleva a replantear la discusion sobre el concepto de préctica

docente.
2.3. Préactica educativa y practica docente. ¢es lo mismo?

En una recopilacion de investigaciones sobre la docencia, ésta se define asi:

en un estudio sobre enfoques y concepciones de la docencia universitaria, encontrd
resultados variados, pero afirmé que los profesores concebian la ensefianza en
categorias progresivas e inclusivas, enunciadas de mayor a menor comprension:
impartir conocimiento; entusiasmar y motivar; desarrollar habilidades, y cambiar
concepciones en los estudiantes; con combinaciones entre ellas. (Montes Pacheco,
Caballero Guichard, 2017. 219)

Si comparo esta definicién de practica docente con la de practica educativa anterior,
noto que en esencia se refiere a los mismos elementos u objetos: la intencion docente es
impartir conocimientos, lograr que los alumnos aprendan implica entusiasmarlos,
desarrollar y aplicar esos “mecanismos de influencia educativa” para motivar, lograr
que aprendan significa desarrollar habilidades y cambiar concepciones. Esta es la tarea
de la practica educativa, a la que también nombran préactica docente.

Por lo anterior, una de las conclusiones de esta recopilacion es que:

Sobre los términos con los cuales se alude a las acciones de los profesores, se puede
apreciar polisemia y hasta confusién, ya que se usan indistintamente practicas
pedagdgicas, practicas docentes, practicas educativas y practicas de ensefianza;
desafortunadamente, en la mayoria de los trabajos revisados no se definen claramente.
Por otro lado, en quince investigaciones se tomaron en cuenta elementos del
pensamiento de los profesores que influyen en las précticas docentes, entre ellos, las
concepciones es el de mas interés. (Montes Pacheco, Caballero Guichard, 2017. 222)

En un afén de contribuir a este esclarecimiento conceptual, Garcia, Loredo y Carranza,
hacen una explicita diferencia entre practica docente y practica educativa, asi,

Esta evaluacion solo permite apreciar el quehacer docente al interior del aula, lo que en
este texto se denomina préctica docente, a fin de distinguirla de la practica méas amplia,
que abarca los tres momentos mencionados (pensamiento, interaccion, reflexién sobre
los resultados), y que se denomina practica educativa. (2008. 3)



Estos autores reservan el concepto de practica docente a lo que el docente hace en el
aula, y practica educativa es una nocion mas amplia que abarca tres momentos y que
son, préacticas antes del aula (pensamiento y se corresponde con planeacion), practicas
durante el trabajo en el aula (interaccion y ejecucidn) y préacticas después del trabajo en
el aula (reflexidn). Desde este sentido, la practica educativa se considera mas amplia
que la practica docente, y rebasa y desborda el hacer dentro del aula. Se refiere a
aspectos institucionales y de gestion. Desde esta mirada la practica educativa

se define como el conjunto de situaciones enmarcadas en el contexto institucional y que
influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje propiamente
dichos; se refiere a cuestiones mas alla de las interacciones entre profesores y alumnos
en el salon de clases, determinadas en gran medida, por las l6gicas de gestion vy
organizacion institucional del centro educativo. (2008. 4)

La préactica docente es lo que se hace en las aulas y la practica educativa abarca el
contexto més general de organizacion y gestion escolar. Estas definiciones se separan de
aquellas que consideran que la practica educativa es aquella que se realiza en la
interactividad docente alumno y no tanto en las dimensiones de gestidn y organizacion
escolar. Estas posturas debaten la extension socio-espacial de una practica educativa y/o

docente, y por tanto su definicién.

En paginas anteriores se decia que, las practicas no son entidades aisladas unas de otras,
sostienen relaciones de asociacion, inclusion, comparticion de elementos. Entonces las
definiciones de practica docente y educativa que las conceptualizan de forma
independiente como un intento de sefialar sus limites, supone la existencia de practicas
aisladas o inconexas unas de otras, o las mismas secuencias de accién nombradas de
formas distintas. Con relacion a la practica docente y educativa tenemos lo siguiente:
practica educativa definida como la interactividad entre docente y alumno, incluyendo
intenciones y resultados, y practica docente entendida como el conjunto de actividades
que un maestro despliega en la escuela que van mas alla del sal6n de clases e incluye
aspectos de gestion y organizacion escolar. La logica empleada para definir es la
oposicién entre términos, los mismos fendmenos nombradas de modo distinto, pero,
como ya hemos notado, no parecen ser los mismos, al menos no cualitativamente. La
practica docente es la propuesta de profesionalizar la practica educativa, es decir, es la

intencion de transitar, de la accion humana natural de educar que realiza



circunstancialmente todo ser humano en diversos cursos de accion, a la construccion
especifica de un espacio social que designa al sujeto educador como profesional docente
y al alumno como sujeto destinatario de la accion profesional de educar. La diferencia
conceptual no estriba en su mayor o menor generalidad, sino en su naturaleza social.
Mientras que en la primera no es necesariamente ejecutada por un profesional, en la
segunda se requiere, la intencion es la misma, desarrollar practicas que eduquen, pero la

diferencia es que en la segunda connota su ejecucion de modo profesional.

Una manera de profundizar esta discusion es desde la practica como unidad de andlisis,
como instrumento para ubicar, sefialar, distinguir los constitutivos de ambas practicas y

trazar sus dinamismos.
2.4. Los constitutivos de la practica educativa y de la practica docente

Desde el enfoque de las practicas como unidad de andlisis, hemos de apegarnos al
principio de las acciones desplegables observables en un medio fisico determinado y
con intenciones y sentidos identificables. Recordemos los tres elementos de toda
practica: competencias, sentidos y materialidades, que en el caso de la practica
educativa podria traducirse asi: competencias igual al conocimiento préactico, implicito,
o tacito del que se asume como profesor; los sentidos corresponde a las intenciones y
valoraciones construidas sobre el bien a lograr, es decir, en este caso a la mejora en la
habilidad, destrezas o conocimientos del alumno; y la materialidad refiere al espacio
concreto, recurso, distribucion y uso de los elementos fisicos que se movilizan para

lograr el bien deseado, y que puede realizar cualquier persona en cualquier espacio.

En el caso de la practica docente que connota un actividad especializada, o que tiende a
la profesionalizacion, las competencias del docente no sélo remiten al conjunto de sus
conocimientos practicos, implicitos o tacitos sobre algin objeto de conocimiento que
intenta que los alumnos aprendan, sino que remite a competencias mas alla del saber a
ensefiar como: planear de modo sistematico, presidir reuniones con padres de familia,
colegiar con sus pares, llenar formularios de diferente tipo, etc.; los sentidos del ser
docente no sélo remite a las intenciones de lograr un bien deseado en el alumno, a este

fin especifico se la pueden afadir otras secuencias de accion con fines especificos, por



ejemplo, gestionar una situacién con el director de la escuela, resolver una situacion con
los padres de familia, individual o grupo; y el espacio fisico material donde se
despliegan las précticas docentes, no sélo es el salon de clases, sino otros espacios
fisicos como la sala de maestros, la direccién de la escuela, el pasillo que se habilita
para la reunion con padres de familia. En varios de estas situaciones, no se observan
acciones especificas de lograr una mejora en las habilidades del alumno, porque no son
practicas que apunten directamente a eso, sin embargo, si son practicas que en su
interrelacion son Utiles para coadyuvar a este fin, pero que en sentido estricto no tiene

como intencidn explicita la mejora de algo en los alumnos.

De acuerdo con esto, la practica docente incluye practicas con fines propios, que no
necesariamente conduce al logro de la finalidad de lograr cambios en el alumno. Asi, un
docente despliegas practicas para hacer una planeacion didactica, practica de
evaluacion, practicas de gestion de recursos, practicas de negociacién de espacios,
condiciones y recursos con sus superiores, practicas de colegiado, practicas de relacion
con padres de familia y cada uno de ellos tiene su propia finalidad y sus propios
espacios de practica. Dentro de este conjunto, estd la de propiciar en los alumnos

aprendizajes como una mas de estas préacticas de los maestros en la escuela.

La practica de la planeacién, por ejemplo, tiene como finalidad tener una secuencia de
acciones preestablecidas para desarrollarlas en el salon de clases. Esta préactica se hace
fuera del salon de clases, y cuando no hay interaccién con los alumnos. Aungue suene
obvio hay que decir que, en la construccion de una planeacion didactica, el docente
moviliza y concreta en un documento de planeacion los conocimientos que posee sobre
el tema, sus habilidades para explicitarlo, para proponer secuencias y uso de recursos,
para articular acciones, intencion y logro. El fin principal es tener un documento que
guie, en su momento, la préactica de lograr cambios en los alumnos. Esta es la diferencia.
La intencién de una practica de planeacion es tener un documento que sirva de
orientacion o guia de la subsecuente practica de educar, pero la planeacion no persigue
explicitamente el fin de educar en el sentido de lograr transformaciones en el alumno,
entre otras cosas porque no obliga a ello, pero, ademas, tener una planeacion no
significa ni garantiza que en su ejecucion se logre lo que se planea, y tampoco obliga a

que se logre, en cambio, la practica que tiene esta finalidad especifica, es cuando el



docente despliega lo planeado y su fin concreto es lograr esas transformaciones en los

alumnos, y esto solo se puede verificar, observar, en el despliegue de acciones con los

alumnos. Las finalidades son diferentes, coadyuvantes, pero diferentes. Lo mismo

puedo decir de las demas practicas del docente y concluir que, en el conjunto de

practicas del docente, solo una persigue ese fin explicito, directo, e intencional de lograr

transformaciones en los alumnos: la préctica de “dar clases”.

En el siguiente cuadro expongo algunas practicas docentes con sus respectivas

competencias, sentidos y materialidades a que apunta, no son todas, pero si ejemplifican

la diferencia con una de ellas:

Cuadro 1: Constitutivos de la practica docente.

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS

PRACTICAS COMPETENCIAS SENTIDOS MATERIALIDAD
DOCENTES
PRACTICA DE | Secuencias de accion para | Tener un documento guia, | Conocimientos sobre
PLANEACION | elaborar un documento de | base, preexisten a la | planeacion. Individual, a veces
planeacion. Puesta en | practica de dar clases. colectivo, en algin sitio del
accién de habilidades y hogar, u oficina.
conocimientos y recursos
para articular actividades,
secuencias y propoésitos.
PRACTICAS Puesta en accion de | Significados comunes | Conocimiento sobre el tema de
DE habilidades para | sobre el tema, articular | colegiado. La sala de colegio,
COLEGIADO consensar, dialogar, | acciones conjuntas, crear, | aula habilitada como lugar de
argumentar, concluir, | favorecer, consolidar | reunién, los pasillos escolares.
escuchar, etc. grupo. Medios electrénicos, etc.
PRACTICAS Puesta en accion de | Lograr apoyo en sus hijos, | Conocimientos sobre situacion
DE habilidades para explicar, | articular acciones casa- | socioeconémica de los padres.
RESOLUCION | comprender, argumentar, | aula. seguimiento conjunto | EI  saléon  habilitado  como
DE TEMAS | empatizar. a practicas. reunion con padres de familia,
CON PADRES el pasillo de la escuela, el patio
DE FAMILIA escolar, la entrada de la escuela,
el estacionamiento.
PRACTICA DE | Puesta en accion de | Que los alumnos domine, | El salon de clases, interacciones
DAR CLASES. | habilidades de | consoliden, desarrollen | interindividuales en el pasillo,
construccién inductiva y | saberes, habilidades y los | patio escolar, cancha de usos
deductiva, de guia, | incorporen a su repertorio | multiples, etc.
particular o  general, | personal de resolucion de
establecer dialogos, | problemas

construir intersubjetividad.

En el conjunto de las practicas docentes, hay una donde la intencion explicita y directa

es la de lograr transformaciones, mejoras, desarrollo de habilidades, saberes, y/o

conocimientos en el otro, en el alumno: “dar clases”. En las otras no es estrictamente




necesario, son necesarias, pero no indispensables; coadyuvan, pero no son esenciales.
Un docente con el alumno en un salon de clases sabe que su trabajo es lograr en el
alumno el desarrollo de capacidades, saberes o conocimientos, lograr transformaciones
en él, independientemente de la relacion con los padres de familia, las practicas o no de
colegiado. Por supuesto que ayudan, pero sélo en la interaccion con el alumno es como
puede concretarse la intencion de desarrollar o lograr trasformaciones en él. Entonces es
aqui donde puede concretarse la intencion de educar. En el “dar clases” es donde se
posibilita la concrecion de practicas educativas. Aqui la nocion de “dar clases” no
significa la idea de la transmision de contenidos de ensefianza de docente a alumno. La
nocién de “dar clases” en la jerga magisterial es para sefialar ese momento en el que un
docente esta frente a unos alumnos para ensefiarles “algo” y ellos, aprender ese algo”.
En las escuelas esto se supone que sucede dentro de las aulas. Entonces “dar clases” es

solo para sefialar esos momentos, no es para dar cuenta del proceso.

En la escuela, el docente despliega una variedad de practicas en determinados
momentos, que movilizan sentidos y materialidades con los otros, con directivos, padres
de familia, colegas, que en conjunto construyen determinados nexos y relaciones que
constituyen eso que llamamos préactica docente, con una connotacion clara de estar
designado para ello, y de hacerlo “profesionalmente. En la misma escuela, en
determinados espacios y momentos, los maestros interactdan con los alumnos con la
intencion explicita de lograr desarrollos y cambios en el alumno, empleando los medios
y recursos disponibles. El resultado de esta movilizacidén de saberes practicos con las
disposiciones de los alumnos, el seguimiento de los logros o no, en ellos, permitiria
identificar a las que logran transformaciones en los alumnos, en su saber, hacer y sentir.
Esto supondria estar frente a practicas que educan, en cambio, otras précticas en otros
momentos, con directivos, padres de familia, u otras interacciones que no sean los
alumnos, no supondrian necesariamente efectuarse practicas que educan, sim embargo,
si forman parte de las actividades docentes y en ese sentido, parte de su practica

docente.
Esta comparacion entre practica docente y practica educativa permite sefialar que la

practica docente incluye mas acciones, intenciones, sentidos y espacios en la escuela,

que van desde la recepcion de los alumnos, hasta su entrega al finalizar la jornada



escolar, pasando por entrevistas con padres de familia, reuniones con colegas, gestiones
ante el director, programas y proyectos intraescolares, extraescolares y de otras
dependencias, y entre ellas, practicas de “dar clase” como 10s momentos para lograr
transformaciones en lo alumnos. Esta ultima es la que se aparece con la intencion y
accion explicita de lograr transformaciones en los alumnos, por tanto, en la practica de
“dar clase” es en donde se puede verificar, lograr, ejecutar el acto intencional de lograr
transformaciones en el alumno, es decir, que el alumno aprenda, entonces es en este
momento donde presumiblemente se realizan practicas educativas, pero a diferencia de
lo que sucede en otros espacios de practicas humanas, aqui se designa que se haga de

modo profesional, sistematico y ademas observable.

Desde esta interpretacion, la practica docente implica actividades, acciones o practicas
que despliega el docente con Padres de Familia, Directivos, colegas, visitantes, que no
necesariamente tienen la intencion de lograr transformaciones o aprendizajes en los
otros; pero dentro de este conjunto de actividades, realiza uno que si tiene
explicitamente esa intencion, la de “dar clases”, luego entonces es aqui, en estos
momentos de “dar clases” donde podemos indagar, primero, cudles son sus

constitutivos y después qué significan en su sentido de educar.

Figura 3: De la practica docente a la practica educativa.

PRACTICA DOCENTE

PRACTICA EDUCATIVA

PLANEAR DAR CLASES

PREPARAR MATERIAL
PASAR LISTA 1.- HABILIDADES

DAR CLASES 2.- SABERES

FORMAR A LOS ALUMNOS 3.- APLICAR PARA RESOLVER
CUIDAR EN EL RECREO

PLATICAR CON LOS PADRES

IR A REUNIONES DE OCE

OPINAREN EL OCE

HACER DOC. DEL GRUPO




Estos momentos de “dar clases” son aquellos en la que justamente se trata de lograr
ensefiar algo a otro y que este otro lo aprenda, es en estos momentos cuando se
concretan:

1.- El conocimiento practico del profesor, sus teorias implicitas, su conocimiento tacito,
sus disposiciones y afectos.

2.- Los indicadores de logro de la intencion valorada y aceptada socialmente, en este
caso, desarrollar, lograr, mejorar el saber, sentir, hacer y ser de los alumnos.

3.- El espacio en el que se despliegan las acciones, y la formas y modos que movilizan

los recursos existentes y disponibles para el logro de la intencidn planteada.

Estos tres rasgos de “dar clases” conducen finalmente a los tres componentes de la
relacion educativa sefialada desde hace muchas décadas: el docente, el alumno vy el
contenido, el famoso triangulo didactico, también Ilamado ndcleo pedagdgico, o triada
didactica. Pero tienen una connotacion nueva. El docente ya no es s6lo sus saberes
tedricos, sino sus saberes practicos o implicitos; el alumno ya no solo es el destinatario
objetual de la accion docente, sino ejecutante activo de sus propios procesos; y el objeto
no es el programa escolar o curricular que se aplica tal cual, sino que incluye las
disposiciones espaciales, temporales y de infraestructura que se movilizan al momento
de las interacciones, es decir, el territorio social construido explicitamente para
desarrollar préacticas que eduquen esta situado entre el sujeto docente, el sujeto alumno

y el bien social a conseguir, objetos aprendidos.

De lo anterior se desprende que las practicas educativas no ocurren en las practicas de
planeacion, ni en la gestion, ni en la negociacion con padres de familia, colegas o
directivos, sino que ocurren en esas interacciones donde estan presentes el docente, el
alumno y el objeto que los media, entonces el espacio social designado para efectuar
practicas educativas es la triada didactica, y estos tres elementos de la triada didactica se

convierten en los constitutivos iniciales de los actos de educar.

Cuando se nombra de modo indistinto practica docente o préctica educativa a las
acciones e interacciones entre docente-alumno-contenido, se da por hecho que tal acto
se realiza, o se obvia su busqueda, pero el analisis de sus constitutivos nos muestran que

la naturaleza del fendmeno que designan no es el mismo, las diferencias entre ellas es



Ontica, practica educativa alude a una practica natural humana que esta potencialmente
0 explicitamente presente en cualquier actividad humana, pudiendo realizarlo cualquiera
que circunstancialmente se asume como docente y otro como alumno; mientras que la
practica docente es el espacio designado explicitamente para realizar practicas
educativas de modo sistematico, especializado y profesional, designando claramente al
sujeto ejecutor de tales préacticas, pero al ser una practica formalizada, implica la
ejecucion de otras practicas que no necesariamente intencionen practicas que eduquen,
pero si hay una que explicitamente se le pide lograrlo, es caso de hacerlo, seria la
practica que educa, la practica educativa, pero esto abre la pregunta de si, esa que se les
pide realicen, realmente se hace, y para responder a esto, se obliga a ir mas alla de sus

constitutivos iniciales.

La pregunta por los constitutivos revela que una préctica de educar ocurre cuando
alguien se asume como ensefiante y otro como ensefiado, y estos mismos elementos se
designan cuando se construye histérica y formalmente los espacios para realizar
educacion de modo sistematico y profesional: docente-alumno y objeto entre ellos, es
decir, la triada didactica. Esto significa que los componentes iniciales, a la que
podriamos llamar coordenadas sociales, donde se pide ejecutar practicas educativas es

la triada didéactica.
2.4.1. La triada didactica.

El concepto de triada didactica se formula a finales del siglo XIX, de acuerdo con
Ibafiez

Uno de los modelos mayormente citados, sobre todo en la literatura francesa actual que
aborda topicos sobre la ensefianza escolar, es el llamado triangulo pedagégico de Jean
Houssaye (1988), un sistema de referencia explicativo o representacion gréfica de las
relaciones entre el saber, el profesor y el alumno, componentes considerados necesarios
de toda situacion pedagdgica, (2007. 437)

En la literatura educativa se le adjudica a Houssaye el uso del concepto de triangulo
didactico en 1986 compuesto por, el saber a ensefiar, el docente y el alumno:

En el tridngulo pedagdgico, los vértices representan al profesor, el alumno y el saber, y
los lados, las relaciones que se establecen entre estos factores educativos. Houssaye



denomina ensefianza a la relacién que se establece entre profesor-saber; aprendizaje a la
relacion alumno-saber; y formacion a la relacion profesor-alumno (2007. 438)

En el esquema de Houssaye lo vértices establecen relaciones, la relacion de ensefianza
entre saber y docente, aprendizaje entre saber y alumno y formacién entre profesor y
alumno. Este esquema asentd el uso del concepto ensefianza-aprendizaje para abordar
los fendbmenos de educar. La ensefianza como la tarea principal del docente, el
aprendizaje como actividad fundamental del alumno y la formacion como el resultado

de la interaccidn docente-alumno.

En los siguientes afios el concepto de triangulo didactico tuvo modificaciones por
diferentes autores, Ibafiez (2007. 438) comenta el esquema de Saint Ouge propuesto en

1997, de la siguiente manera:

Figura 4: Triangulo didactico de Saint-Onge.

Tridngulo de las relaciones de enseianza (tomado de Saint-Onge, 1997)
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En los vértices los tres elementos del triangulo, y a los lados sus relaciones: docente-
conocimiento da lugar a la relacion didactica; docente-estudiante da lugar a una relacién

de mediacion; y estudiante-conocimiento da lugar a una relacion de estudio.

El analisis de Ibafiez sobre estos modelos de triangulo didactico le permiten sefialar dos
criticas, 1.- El conocimiento a ensefiar no es una cosa, objeto fisico como tal, sino que
es una disposicién a actuar sobre algo, o una representacion de la realidad, pero no es la
realidad, (2007. 444), 2.- En la complejidad actual, el lugar del docente lo puede ocupar

una computadora por ejemplo, por lo que el alumno no necesariamente interactda con



un docente, sino con un discurso didactico que puede ser a través de un docente o de
algun otro artefacto. A partir de lo anterior postula que el alumno realmente interactia
con un discurso didactico y que no hay razon para hablar del conocimiento como cosa,
por lo que el tridngulo es una relacion a la que llama interacciones didéacticas,

proponiendo el siguiente esquema:

Figura 5: Modelo de interacciones didacticas de Ibafiez.

Esquema del modelo de interacciones diddcticas
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De acuerdo con este esquema la relacion del alumno con el “discurso didactico”, es una
relacion de ida como “estudio”, y una relacion de vuelta como ensefianza”, para
conseguir el bien deseado nombrado como “objetivo instruccional” que representa al
objeto real llamado “referente”. A pesar de intentar sustraerse a la nocion de triangulo,
en este esquema sigue presente los tres constitutivos propuestos como triangulo desde
Hoyasse, la propuesta enfatiza la nocion de discurso porque se basa en la recuperacion
del lenguaje como elemento bésico en la relacidn de educar, sin embargo, en la relacién

educativa no todo es discurso, ni todo es lenguaje, es, ademas, accién y practica.

En cualquier caso, estos modelos, al poner en relacion los tres constitutivos ya
sefialados (saber-docente-alumno) refieren siempre a la ensefianza como la accién del
maestro hacia el alumno, y al aprendizaje (estudio) como la accion del alumno sobre el
saber, por lo que igual emplean el concepto de ensefianza-aprendizaje para dar cuenta
de los actos de educar. Es decir, dentro del triangulo didactico ocurren estos procesos de

ensefianza-aprendizaje, al cual, Fenstermacher le merece el siguiente analisis.



Para Fenstermacher existe una dependencia ontoldgica entre ensefianza y aprendizaje en
el sentido de que se habla de ensefianza y simultdneamente se piensa en su correlato
aprendizaje, esto es asi porque igualmente al existir un docente, existe un alumno, lo
contrario no es posible, no hay maestro sin alumno, asi como no hay ensefianza sin
aprendizaje. EIl concepto de ensefianza supone énticamente el aprendizaje, por esta
dependencia 6ntica es que se da por hecho una relacion causal, si hay ensefianza, hay
aprendizaje. Fenstermacher pone en duda esta relacion causal, si bien puede realizarse,
no es necesariamente cierto que asi sea, dice:

Los que sostienen que hay una relacidn causal entre ensefianza y aprendizaje estan, en
mi opinién, confundidos por la relacién ontolégicamente dependientes entre ambos
conceptos. La dependencia ontoldgica lleva al investigador a deducir la causalidad a
partir de correlaciones observadas, cuando sin duda es posible explicar estas
correlaciones de otro modo. (1989. 154).

El alumno puede aprender y no necesariamente siempre a partir de la ensefianza del
docente, o lo contrario, el docente ensefiar y sin embargo no producir algin aprendizaje.
De aqui sostiene la idea de que el aprendizaje es un resultado del estudiante, no un
efecto que sigue de la ensefianza como causa (1989. 155). De este andlisis se puede
inferir que el empleo del concepto ensefianza-aprendizaje para denotar acciones que
educan como acciones causales no recoge otros aspectos presentes en los actos de
educar, uno de ellos, la intencion explicita del alumno por aprender. Dice
Fenstermarcher, se puede ensefiar a alguien quien no tiene la intencion de aprender
(1989. 156), el resultado seguro es que el alumno no aprenderia, sin embargo, si habria

habido ensefianza.

El supuesto de la relacion causal lleva a rutas de investigacion diferentes,
complementarias, pero no causales. Por el lado de la ensefianza lleva a la investigacion
sobre el profesor y las maltiples recursos para ejecutarla, modelos, estrategias, técnicas
de ensefianza; por el lado del alumno nos lleva a la investigacion de los procesos de
aprender y la psicologia proveyé a la docencia de muchos modelos de aprendizaje, en
parte también explicaria porque, en el conjunto del discurso educativo, tanto de la
pedagogia como de la psicologia generalmente apunta a “lo que se debe hacer”, un
sentido normativo de la buena ensefianza o del buen aprendizaje. En uno y otro el

supuesto fundamental de la relacion causal persiste y da por hecho que el acto educativo



como tal se realiza, por eso se emplea de modo indistinto practica docente y préactica
educativa y en ambos casos se supone que se realiza, sin embargo, al regresar
nuevamente al significado primigenio de educar ya sea como potencialidad o como
instruccion, en las relaciones entre sus elementos (saber-docente-alumno) y que esto sea
logrado en préacticas concretas, nos lleva a la pregunta basica de educar, esto es, el que
alguien que se asume como maestro sea capaz de lograr cambios observables en otro

gue se asume como alumno, y sobre todo puedan dar cuenta de tales logros.

Si ensefiar no implica necesariamente aprender, y aprender no es resultado Unico de una
ensefianza, y la formacion no siempre resulta de esta supuesta relacion causal, entonces
es preciso retornar a la nocion basica de educar, que nos lleva al espacio donde
explicitamente se pide que existan actos de educar conformada por tres coordenadas:
maestro-alumno-saber, es decir, el tridngulo didactico, dentro del cual ocurren o han de
ocurrir, o deben ocurrir, actos que eduquen, dichos actos, organizados intencionalmente
y sistematizados nos conducen al aula. El trabajo en el aula consistiria en un docente
que asume un objeto de ensefianza y realiza acciones para que los alumnos conviertan

ese objeto de ensefianza en un objeto aprendido.

El concepto de practica entendida como relaciones y nexos pone en relacion los tres
elementos de la triada didactica y permite deslizarse, de los sujetos y objetos como
tales, asi como de sus relaciones causalistas centrados en la ensefianza-aprendizaje, a
preguntarse por otras posibles relaciones, vinculos o nexos que construyen. En el caso
de la practica de educar, los tres elementos, docente-alumno-contenido, en su
despliegue temporal-espacial puede verse como interjuegos entre ellos que da lugar a
diferentes variantes: docente con el contenido, docente con los alumnos, alumno con los
contenidos, alumno con el docente, objeto de ensefianza con el docente y objeto de
ensefianza con los alumnos. Esta nocidn de interjuegos de relaciones entre estos tres
elementos, me permite identificar 4 interjuegos principales: Interjuego 1 entre docente y
alumnos; Interjuego 2 entre docente y objetos de ensefianza; Interjuego 3 entre alumnos

y objeto de ensefianza; Interjuego 4 de los constitutivos relacionales.

El analisis de estos interjuegos, ponen en el centro la conversacién y el dialogo como

expresiones y fuentes de la accion y la practica del pensar y hacer de los participantes



como expresiones, construcciones y reconstrucciones de significados y sentidos, por
ello, antes de mostrar el andlisis de cada interjuego, toca mostrar los elementos, y
posibilidades que la estrategia metodoldgica hermenéutica brindd para examinar los
interjuegos de la triada didactica.



Capitulo 3
Estrategia metodoldgica para una hermenéutica de los interjuegos de la triada

didactica.

Los interjuegos de la triada didactica se concretan en conversaciones y didlogos, como
expresiones de la accion, donde transitan, se exponen, negocian, construyen y
resignifican significados y sentidos, de tal modo que si las respuestas han de construirse
del andlisis de los significados y sentidos que apunta a la subjetividad de los
participantes, y al resultado de los nexos entre los constitutivos relacionales de la triada
didéctica, la referencia es tomar aquellas propuestas metodoldgicas que se abocan en las
Gltimas décadas al estudio de estos fendmenos. En este contexto problematico, la
perspectiva interpretativa util para abordar el problema de los significados y sentidos,

acciones y practicas en las relaciones de los interjuegos didacticos, es la hermenéutica.

Conversaciones y dialogos son y generan acciones para incidir con los demas y en el
mundo, al hablar se hace, al dialogar se actla, hablar y hacer son diferentes modos de
actuar en el mundo. Todos los seres humanos hablamos y hacemos, actuamos en el
mundo. En los elementos clasicos de la triada didactica sucede lo mismo, docentes y
alumnos hablan y hacen, y por ese medio se pretende educar. La relacion docente-
alumno es una relacion de exposicion, construccion, y negociacion de ideas,
procedimientos, conceptos, es decir, significados, con los cuales construyen sentidos,
esto es, concrecion y direccion a sus vidas. La relacion educativa pasa por el hablar y

actuar.

Estudiar los constitutivos clasicos de la triada didactica: docente-alumno-contenido,
desde un enfoque hermenéutico, permitié plantear los interjuegos entre ellos, y postular
la existencia de otros constitutivos productos de estos interjuegos. La pregunta por saber
qué es lo que finalmente aprenden los alumnos al entrar en relacién con sus docentes,
abrio la puerta para preguntarme por los fendmenos intersubjetivos en el salon de clase.
De este primer interjuego surgieron los demés. EIl docente al operar una practica se
enfrenta con la lectura de sus habilidades docentes ante personas concretas, sus

alumnos, y ha de poner en accion sus repertorios personales de significados para



plantear cursos de accion, esto es, trayectos didacticos supuestamente accesibles a sus
alumnos. Los trayectos didacticos son cursos de accion que se plantean y ejecutan con
la finalidad de lograr que sus alumnos aprendan, es decir, construyan significados de sus
objetos planteados como ensefianza. Preguntarme por las formas en que se ejecutan
estos cursos de accion y sus resultados en el aprendizaje de los alumnos en términos de
significados y sentidos, permite el uso de la hermenéutica en dos formas: el analisis de
los interjuegos como formas de configuracién de la intencidn de educar, lo que nos lleva
de la mimesis | a la mimesis Il de Ricoeur, y el significado de esas practicas en tanto
acciones cuya intencion de educar, realizan, ejecutan, concretan formas de hacer
educacion, y contribuyen al proyecto de vida del ser humano en el mundo, es decir, la

mimesis 11 de Ricoeur.

Por ello, expongo un recorrido por la hermenéutica filosofica partiendo de Heidegger, la
relevancia de la hermenéutica interpretativa de Gadamer y me detendré un poco mas en
la fenomenologia hermenéutica de Ricoeur para explicar la sintesis que propone entre la
afieja discusion entre explicacion y comprension como preambulo necesario para
exponer la similitud entre discurso y accion y entenderla como objeto de estudio de la
hermenéutica y como elemento organizador de la sintesis entre explicacion y
comprension. Convertir a la accidn en objeto hermenéutico permitié a Ricoeur proponer
la inexistencia de oposicion entre la explicacion y la comprension, y ain mas, abordar
procesos transformativos dialécticos. La descripcion del circulo hermenéutico en las
mimesis I, I, y Il1, es una propuesta de complementariedad entre lo explicativo y lo
comprensivo. Finalmente, esta descripcion me ayuda a mostrar que la investigacion que

aqui se presenta transita por estas mimesis planteadas por Ricoeur.
3.1. Lahermenéutica como condicion natural humana. Hermenéutica filoséfica.

A mediados del siglo pasado, en el esfuerzo por entender esta cosa que se llama asi
mismo homo sapiens y sus quehaceres en el planeta, surge la hermenéutica de la mano
de Heidegger cuando plantea la idea del “dasein”, que significa al ser humano como un
“estar ahi” en el mundo, arrojado a la vida, lanzado como proyecto abierto a maltiples
determinaciones y posibilidades (1997. 75). Entender este ser humano arrojado a la vida

le plante6 a Heidegger la necesidad de comprender como se construye el ser humano en



este mar de posibilidades. Aqui surge la hermenéutica en su sentido filos6fico como un
intento por comprender la razon de “ser” del ser humano y propone que un proceso
fundamental de tal comprensién radica en el concepto de interpretacion. La
interpretacion como condicion de posibilidad de entenderse a si mismo, conocer a los

otros, y comprenderse mutuamente en el mundo. (1997. 368)

Gadamer explica por qué la hermenéutica no sélo es un ejercicio de comprension de
textos escritos, sino una capacidad innata de todo ser humano con el cual da significado
y sentido a la experiencia de vida (1994. 116). De una tarea comprehensiva de textos
escritos, a una facultad humana para comprender su situacion de mundo y el mundo en
el que transita su vida. Da una dimension ontolégica a la capacidad interpretativa
humana en dos sentidos: a) ser parte organica de la actividad humana individual y
colectiva, y b) ser la facultad con el cual el ser humano es capaz de representarse las

cosas del mundo, nombrar el mundo, significar el mundo. (1994. 305)

Esta facultad humana fundamenta el caracter epistemoldgico de la hermenéutica, remite
a formas de objetivacion de la experiencia individual y colectiva del mundo. Estas
formas de objetivacion se logran con el lenguaje, el habla convierte en conversacion,
dialogo y discurso. Con el lenguaje nos representamos las cosas del mundo, las
nombramos, y establecemos sus relaciones. Dentro de esta representacion del mundo se
incluye la representacion de los procesos internos humanos para comprender ese
mundo. El caracter epistemoldgico de la interpretacion, como facultad humana para
ubicarse y transitar por el mundo, abrié nuevas formas de interpretacion de lo que

Ilamamos conocimiento, saber, experiencia y actividad humana.

Una de las consecuencias de reconocer la capacidad interpretativa de todo ser humano,
es el considerarlo sujeto de conocimiento, sujeto de saber, de poder. Esto implica y
explica la diversidad de modos de ser en el mundo, la diversidad como efecto natural de
la capacidad interpretativa humana, la diversidad producto de la variada experiencia
humana del mundo. Este reconocimiento asesta un duro golpe a los defensores del
pensamiento Unico, el de las verdades absolutas, al pensamiento que pugna por la

homogeneidad. El pensamiento que trata al sujeto como objeto. De la hermenéutica



surge el sujeto diverso, variado individual y colectivo, y el necesario reconocimiento de

las diversas formas culturales de la actividad humana.

En el curso de la experiencia personal nos encontramos en un mundo ya hecho, y
actuamos dentro de este con cierta actitud natural con el cual construimos una
interpretacion de los aconteceres cotidianos, todos los seres humanos hacemos, desde
los primeros meses de vida, y tal vez antes, una interpretacion de esta cotidianidad, cuyo
horizonte son las experiencias directas en el mundo. Es lo que Ricoeur llama

interpretacion de la vida cotidiana por oposicién a la hermenéutica profunda.
3.2.  Lahermenéutica estructural y la hermenéutica profunda.

El problema de la hermenéutica filosofica es la objetivacion de la experiencia humana
como medio para comprenderla e interpretarla. Sin esa objetivacion resulta dificil
sostener de modo plausible algun criterio de validez, pues ésta quedaria en el plano
estrictamente de la experiencia individual, sin acceso a la interpretacion del otro, por
tanto, negaria su analisis y su misma existencia. Este planteamiento de la objetivacion
se resolvio con el distanciamiento por las hermenéuticas regionales y generales, pero
para Ricoeur esto no era suficiente porque mantenia una relacion de exclusién entre los
dos modos de construirla, la explicacion y la comprension. A partir de la distincién
ontoldgica de los objetos del mundo natural y espiritual, como le llamo6 Dilthey, se
distinguen las dos grandes empresas epistemolégicas de explicar y comprender, cuyo
desarrollo nos lleva, segun Ricoeur, a un obstaculo en el propdésito de comprender e
interpretar la experiencia humana.

Tanto en mis andlisis del relato como en los de la metafora, lucho en dos frentes: por
una parte, rechazo el irracionalismo de la comprension inmediata, concebida como una
extensidn al terreno de los textos de la intropatia mediante la cual un sujeto se introduce
en una conciencia extrafia en la situacion del cara a cara intimo. Esta extension indebida
alimenta la ilusion roméntica de un vinculo inmediato de congenialidad entre las dos
subjetividades presentes en la obra, la del autor y la del lector. Pero rechazo con idéntica
fuerza un racionalismo de la explicacion que extenderia al texto el andlisis estructural de
los sistemas de signos caracteristicos no del discurso sino de la lengua. Esta extension
igualmente indebida engendra la ilusion positivista de una objetividad textual cerrada en
si misma e independiente de la subjetividad del autor y del lector. (2002. 34).



Se reduce la comprension del texto a una comprension de las proposiciones e
intenciones del autor cuando se opta por el enfoque comprehensivo y se reduce también
el texto cuando se hace un anlisis estructural linguistico con normas y leyes ajenas a la
naturaleza del autor y sus lectores desde un enfoque explicativo, esto es asi, cuando la
referencia para plantear la construccién epistemologica se pregunta por la naturaleza de
las cosas y las resuelve acepando su naturaleza oOntica distinta: objeto fisicos vs objetos
subjetivos. Este planteamiento se sitla entre las coordenadas sujeto-objeto, cuya
continuidad supone un circulo vicioso que obstaculiza la comprension de la experiencia
humana. Ante ello recoge la idea de Gadamer de la funcion del lenguaje como
condicion linguistica de objetivacion. El lenguaje se advierte como el medio por el cual
los individuos y colectivos humanos objetivan su experiencia del mundo en forma de
discurso el cual se convierte en objeto publico susceptible de interpretacion para si
mismo y para los otros. Este discurso deviene en textos que se convierte propiamente en
el objeto de la hermenéutica en sus dos sentidos, dice Ricoeur:

La tarea de la hermenéutica, acabo de decir, es doble: reconstruir la dindmica interna del
texto, y restituir la capacidad de la obra de proyectarse al exterior mediante la
representacién de un mundo habitable. Creo que a la primera tarea corresponden todos
los andlisis orientados a articular entre si comprension y explicacién en el plano de lo
que he llamado el sentido de la obra. (2002.)

El texto se convierte en obra y proyecto en el mundo. Ricoeur traslada asi, la ontologia
de la experiencia humana, el ser del estar ahi, diria Heidegger, en las construcciones
textuales, y sefiala que, en este plano, la oposicidn entre explicacion y comprension
carece de sentido, pues ambas se desprenden de un mismo estatuto ontoldgico, el texto
(135). Si se asume que el texto es el medio de objetivacion de la experiencia humana,

esta es capaz de englobar ambos procesos: explicacion y comprension, entonces

... la explicacién ya no es un concepto tomado de las ciencias naturales y transferido a
un dominio ajeno, el de los monumentos escritos, sino que nace de la propia esfera del
lenguaje, por transferencia analdgica de las pequefias unidades de la lengua (fonemas y
lexemas) a las grandes unidades superiores a la oracion, como el relato, el folclore o el
mito. A partir de esto, la interpretacién, si aln es posible darle un sentido, ya no sera
confrontada con un modelo exterior a las ciencias humanas; estard en debate con un
modelo de inteligibilidad que pertenece de nacimiento, si se puede decir, al dominio de
las ciencias humanas y a una ciencia de punta de este campo: la linguistica. Desde este
momento, explicar e interpretar se hallardn en debate sobre el mismo terreno, en el
interior de la misma esfera del lenguaje. (2002. 140)



El lenguaje se descubre como el “ser” de la experiencia humana del mundo, es ahi
donde finamente se concreta la experiencia interna y es potencialmente accesible a los
otros, y, por tanto, objeto de interpretacion. La explicacién y comprension de la
experiencia humana ya no son dos objetos dnticamente diferentes, ambas pertenecen a
una misma naturaleza, el lenguaje humano hecho discurso y concretado en texto y
accion. Ricoeur denomina a esta tarea explicativa como una fase de analisis estructural,
de identificacion de las ideas y acciones del actor o autor, de la descripcion de estas
ideas, de sus relaciones y de un primer nivel de comprensién del contexto de
enunciacion del discurso o accion del autor. Este andlisis estructural refiere a la
intencion del autor, lo que quiso decir o hacer el autor, sus intenciones, pero no es lo
anico, sobre esto, se eleva un analisis posterior, el de la interpretacion del sentido, no ya
del autor, sino del texto como tal en el conjunto de la realizacion humana. A esto le
Ilama arco hermenéutico.

Si por el contrario se considera el anélisis estructural como una etapa -y una etapa
necesaria- entre una interpretacion ingenua y una interpretacion critica, entre una
interpretacion de superficie y una interpretacion profunda, entonces se muestra como
posible situar la explicacion y la interpretacion en un Unico arco hermenéutico e integrar
las actitudes opuestas de la explicacion y la comprension en una concepcion global de la
lectura como recuperacién del sentido. (2002. 144)

El andlisis estructural de un texto, es decir, una hermenéutica ingenua, romantica, de
superficie, le es necesario una interpretacion profunda, una hermenéutica profunda,
ambas permiten la reconstruccion del sentido de la obra, justo porque un texto no sélo
es una explicacion-argumentacion de un objeto dado, sino una obra en curso, una obra
en proyecto, con un significado y sentido dentro de su proyeccion en el mundo.

Lo que quiere el texto es introducirnos en su sentido, es decir —segun otra acepcion del
término “sentido”—, ponernos en la misma direccidn. Si la intencién es la intencion del
texto, y si esta intencidn es la direccion que ella abre para el pensamiento, hay que
comprender la seméantica profunda en un sentido fundamentalmente dindmico. Asi,
podria decir: explicar es extraer la estructura, es decir, las relaciones internas de
dependencia que constituyen la estatica del texto; interpretar es tomar el camino del
pensamiento abierto por el texto, ponerse en ruta hacia el oriente del texto. Esta
observacion nos invita a corregir nuestro concepto inicial de interpretacion y a buscar,
mas aca de la operacion subjetiva de la interpretacion como acto sobre el texto, una
operacion objetiva de la interpretacidn que seria el acto del texto. (2002. 144)



En este arco hermenéutico se revela que la interpretacion no es Unicamente comprender
al autor, ni un acto de comprension de si mismo frente al otro, -lector y autor-, sino la
necesidad de comprenderse ambos en la direccién que propone la obra textual. De este
modo Ricoeur propone la superacion de una interpretacion subjetivista de la
hermenéutica y dar lugar a una hermenéutica profunda que entre sus alcances esta la
produccion y circulacion de las formas simbdlicas por la cual se simbolizan los sujetos,
dando lugar a una hermenéutica de la cultura en el cual se inscriben, recrean, los
discursos y acciones humanas. De este modo, Ricoeur distingue para el andlisis
hermenéutico dos grandes momentos dialécticos, una hermenéutica estructural y otra

hermenéutica profunda.
3.3.  El texto como objetivador de la experiencia humana del mundo.

Ricoeur refiere un proceso por medio del cual la experiencia humana del ser en el
mundo se textualiza, se convierte en texto, se objetiva en texto y con ello, ocurre el
efecto de distanciamiento entre el ser y su obra, en este caso, su significado y sentido.
Estas dos cuestiones dejan de ser privativos de la experiencia individual y se convierten
en experiencia socialmente compartida, susceptible de ser significada e interpretada por
los otros, y por tanto ser interpretada en el conjunto de la accion humana social. Este
proceso de distanciamiento del Ser al texto ocurre a través de cinco grandes pasos, a
saber:

El texto es para mi mucho méas que un caso particular de comunicacién interhumana; es
el paradigma del distanciamiento en la comunicacién y, por eso, revela un rasgo
fundamental de la historicidad misma de la experiencia humana: que es una
comunicacion en y por la distancia. En lo que sigue, trabajaré sobre el concepto de
texto, teniendo en cuenta que permite explicar la funcién positiva y productiva del
distanciamiento, en el corazén mismo de la historicidad de la experiencia humana.

Propongo organizar esta problematica en cinco temas: 1) la realizacion del lenguaje
como discurso; 2) la realizacion del discurso como obra estructurada; 3) la relacién del
habla y de la escritura en el discurso y en las obras discursivas; 4) la obra discursiva
como proyeccion de un mundo, y 5) el discurso y la obra discursiva como mediacion de
la comprension de uno mismo. Todos estos rasgos tomados en conjunto constituyen los
criterios de la textualidad. (2002. 96)

El lenguaje, que expresa la experiencia humana, se emite como discurso de un hablante,

todo discurso no es una parte del ser que lo emite, es la expresion del ser como una



unidad, como una obra, como un proyecto que se extiende en el mundo, este proyecto
humano hecho discurso, es el medio por el cual se comprende tanto a la persona que se
despliega en el discurso, como el que interpreta este discurso. La experiencia humana
del mundo deviene en texto, que, como objeto significado por el autor, se convierte en
significante para los otros, desprendiéndose del autor y convirtiéndose en objeto en si
mismo. Este distanciamiento permite pensar al acto comprehensivo del texto, no sélo a
la comprension del contexto y motivaciones del autor, a lo que dijo, quiso decir, y por
qué lo dijo (la hermenéutica romantica), sino también y, sobre todo, al mundo que el
texto abre y en el cual se realiza. Ricoeur lo explica asi:

. no es la escritura como tal la que suscita un problema hermenéutico, sino la
dialéctica del habla y la escritura; ademas, esta dialéctica se erige sobre una dialéctica
del distanciamiento méas primitiva que la oposicion de la escritura y el habla y que
pertenece ya al discurso oral en tanto discurso. Por lo tanto, en el discurso mismo se
debe buscar la raiz de todas las dialécticas ulteriores; entre la realizacién del lenguaje
como discurso y la dialéctica del habla y de la escritura, me ha parecido necesario
intercalar una nocién fundamental, la de la realizaciéon del discurso como obra
estructurada; a mi juicio, la objetivacién del lenguaje en las obras discursivas constituye
la condicion mas parecida a la inscripcion del discurso en la escritura; la literatura esta
constituida por obras escritas, 0 sea, en primer lugar por obras. Pero esto no es todo: la
triada discurso-obra-escritura sélo es el tripode que sostiene la problematica decisiva, la
del proyecto de un mundo, que yo llamo el mundo de la obra, y donde veo el centro de
gravedad de la cuestion hermenéutica. (2002. 96)

No es solo la comprension del sentido del texto del autor o para la autocomprension,
sino su ubicacion como obra y proyecto en un mundo que abre y en el cual se realiza.
La primera parte es a la que se refiere el analisis estructural del texto, lo que el texto
dice como tal, es la hermenéutica estructural, la que nos permite sefialar qué dice el
texto, cdmo lo dice, y por qué lo dice, pero es la hermenéutica profunda la que nos

permite develar que es la obra en su apertura al mundo.

Este proceso de textualizacion ontologiza la experiencia humana en el texto y muestra
que los procesos explicativos y comprehensivos son de una misma naturaleza discursiva
convertida en texto, es decir, una concrecion linguistica. Y es el texto donde se aplican
los procesos epistémicos de conocer, que en términos hermenéuticos aluden a la
interpretacion como medio para comprender. La epistemologia hermenéutica es la
interpretacion del texto como objetivacion de la experiencia humana, esta interpretacion

incluye necesariamente un momento de explicacion, y otro de comprensién, de este



modo, la polémica sobre explicacién y comprension carece de sentido. Lo que existe

son dos momentos necesarios de interpretacion del texto.

Estos procesos se convierten en un solo acto hermenéutico por la realizacion del

lenguaje como acontecimiento, esto es, como una serie de eventos en el presente, lo que

se dice tal cual, pero que es la base para acceder a un segundo momento, el de su

comprension significativa, pues todo discurso se concreta tanto en acontecimiento como

significado. El analisis del acontecimiento es el analisis de la hermenéutica estructural,

es la explicacién de lo dicho; el analisis del significado es la hermenéutica profunda, es

la comprension de lo dicho, y de la cosa contenida en lo dicho. Basicamente su sentido

y direccion. El siguiente cuadro resume este proceso de ontologizacion en texto de la

experiencia humana del mundo.

Cuadro 2: Teoria del texto como objetivacion de la experiencia humana.

HERMENEUTICA ESTRUCTURAL

HERMENEUTICA PROFUNDA

Discurso Acontecimiento Sentido
Acto locucionario y acto ilocucionario Acto perlocucionario
Descripcidn, representacion de algo Interpretacidn de algo
Autorreferencial Multireferencial
Lo dicho Lo que se dice en el dicho
Obra Comprension del autor Comprensidn de la obra/proyecto
estructurada
Composicion estructurada de la obra El estilo de la obra
Objetivacion del autor Interpretacion
Habla y | Habla Escritura
escritura
Deconstruccién de la estructura del habla | Construccién del significado de la escritura
Lenguaje cotidiano Lenguaje imaginativo
Descripcion de la intencién del autor Autonomia del texto de la intencion del
autor
Significado mental/subjetivo Significado textual/mundo
Mundo del autor Mundo del texto
Obra Ser dado Poder ser
discursiva

Subjetividad del autor

Mundo del texto

obra formal bajo c6digos narrativos

Rehacer el mundo humano de la accion

Significante global

Comprension
de uno mismo

Aplicacion

Apropiacion

Mundo del autor

Mundo del texto

Analisis de la estructura

Analisis de la apropiacion del sentido

Comprender al que habla en el texto

Comprender aquello de lo que habla

Fuente. Elaboracion propia, basado en Ricoeur 2002.




La textualizacion de la experiencia humana muestra que, explicarla y comprenderla
pertenecen a la misma naturaleza Ontica, el lenguaje, por tanto, la hermenéutica
estructural y la hermenéutica profunda sélo son dos niveles diferentes de comprensién
de lo humano y que este proceso aplica, analogamente, a la accion humana, es lo que

Ricoeur discute en su teoria de la accion.
3.4.  Laaccién como objeto hermenéutico

Para Ricoeur la accion humana puede pensarse analogamente a lo que es un texto, y
logrado esto, se convierte en un objeto susceptible al analisis del arco hermenéutico.
Argumenta que, al igual que el texto, la accion humana son parte de eso mismo que se
Ilama explicacion y comprension, no son de naturaleza distinta y para ello se basa en
dos premisas:

1.- La accion humana implica una fuerza capaz de hacer algo y una razén de hacerlo.
Ambas se encuentran en la nocion de deseo, pero estos dos elementos del deseo se han
considerado separados, dando lugar al deseo como fuerza que se traduce como causa
que tiene un efecto, de este modo es observable la accién humana y da lugar a su
explicacién. Por otro lado, se desarrolla la nocién de accién humana como razén
intencional que conduce a contenidos mentales y se resuelven en la comprension de
tener razones para actuar. Esta separacion de la causa-efecto, de la razén subjetiva de
actuacion no se sostiene mas, segun Ricoeur, pues ambas son constitutivas del deseo de
hacer algo como fuerza y como razén y al mismo tiempo constitutivas de lo humano.

Esta doble faz del deseo -el deseo como fuerza que impulsa y mueve, y como razon de
actuar- esta en el origen de la oposicion entre lo que se puede explicar (la causa) y lo
que se puede comprender (el motivo/razén). Pero esta oposicion es puramente abstracta.
La realidad presenta mas bien la combinacién de los dos casos extremos en el medio
propiamente humano de la motivacién, donde el motivo es a la vez mocion del querer y
justificacion. (2002. 159).

El concepto de motivacién implica a ambas y concluye que el hombre (la accion
humana) es el que articula tanto a la explicacion como a la motivacién /comprension.
(2002. 159)

2.- La accion humana es esencialmente hacer algo en el mundo, hacer que algo suceda,
de un estado inicial, por un efecto de la accion humana, pasa a un estado diferente, esta

es la relacion causa efecto que pertenece a la esfera de la explicacion; pero al mismo



tiempo, en esta accion humana que hace cambios en un supuesto estado inicial, existe
una conciencia de un poder hacerlo, de realizar esa intervencion, y este poder intervenir
en un estado inicial pertenece a la esfera de las razones para hacer algo en el mundo, de
este modo, la persona, el sujeto de la accion no solo hace cambios en el mundo sino
sabe que puede hacerlo, es decir tiene razones y motivos para hacer tal o cual
intervencion. De este modo, la naturaleza del curso de las cosas en una relacion causa-
efecto, y la naturaleza de la conciencia de un poder hacer algo, aislarlo y decidir cursos
de accion, se imbrican en la nocion de intervencion. Dice Ricoeur:

el concepto de interferencia pone fin a un estado insostenible de oposicidn entre un
orden mentalista de la comprensién y un orden fisico de la explicacién. Por una parte,
no hay sistema sin estado inicial, no hay estado inicial sin intervencion, no hay
intervencidn sin el ejercicio de un poder. Actuar siempre es hacer algo de manera que
alguna otra cosa acontezca en el mundo. Por otra parte, no hay accién sin relacion entre
el saber hacer (el poder hacer) y lo que éste hace acontecer. La explicacién causal
aplicada a un fragmento de la historia del mundo no se da sin el reconocimiento, la
identificacién de un poder perteneciente al repertorio de nuestra propia capacidad de
accion. (2002. 161)

La explicacion como una descripcion de las relaciones causa efecto que sucede en el
mundo, olvida que tales relaciones de causa efecto son producto de la accion humana y
de sus motivos para hacerlo, pero ambas se articulan en la nocién intervencion
intencional en el mundo puesto que toda accion implica tanto una percepcion de poder
hacer algo (motivos y razones) como un cambio en el estado de las cosas (causa-
efecto). De este modo los sucesos de cambio en el mundo (explicacion) y la conciencia
de poder hacer esos cambios (comprension) pertenecen a la misma naturaleza humana
de la accion intencional. Superada esta dicotomia, sostiene que la accién humana puede
leerse a la manera de un cuasitexto y, por tanto, aplicarsele algunas categorias analogas
a la textualidad de modo que se convierte en objeto de analisis hermenéutico con las
mismas dificultades que un texto:

... la accién humana es en muchos aspectos un cuasitexto. Es exteriorizada de una
manera comparable a la fijacion caracteristica de la escritura. Al liberarse de su agente,
la accién adquiere una autonomia semejante a la autonomia semantica de un texto; deja
un trazo, una marca; se inscribe en el curso de las cosas y se vuelve archivo y
documento. A la manera de un texto, cuyo significado se separa de las condiciones
iniciales de su produccion, la accion humana tiene un peso que no se reduce a su
importancia en la situacién inicial de su aparicion, sino que permite la reinscripcion de
su sentido en nuevos contextos. Finalmente, la accidn, igual que un texto, es una obra



abierta, dirigida a una serie indefinida de lectores posibles. Los jueces no son los
contemporaneos, sino la historia ulterior. (2002. 162)

Accion y textualidad se reconvierten dialécticamente en el hacer del mundo, pero lo
méas importante es que la accion humana se vuelve susceptible a su conocimiento al
modo de un analisis hermenéutico, de hecho, solo a partir de éste, es que podemos
comprender los alcances de la accion humana.

Mi tesis es que la accion misma, la accion significativa, se puede convertir en objeto de
la ciencia sin perder su caracter de significatividad gracias a un tipo de objetivacion
semejante a la fijacién que se produce en la escritura. Mediante esta objetivacion, la
accion ya no es una transaccion a la cual aun pertenecera el discurso de la accion.
Constituye una configuracion que debe ser interpretada de acuerdo con sus conexiones
internas. Esta objetivacion se hace posible por algunos rasgos internos de la accion, que
son similares a la estructura del acto de habla y que transforman el hacer en una suerte
de enunciacion. (Ricoeur. 2002. 176)

La objetivacion de la accion es una condicién para ser objeto de analisis cientifico y
esto se logra por su condicion andloga a la de un texto escrito. Estas similitudes que

plantea Ricoeur se recogen en el siguiente cuadro:

Cuadro 3: Analogia entre el texto y la accidn significativa

EL TEXTO

LA ACCION SIGNIFICATIVA

Fijacion:
Acontecimiento
significacion

y

Acto perlocucionario

Acto ilocucionario

Acto perlocucionario

Contenido proposicional

Tipologia de la accion (contenido de sentido)

La accién hace algo en el mundo (intencion)

Autonomizacion

El discurso como texto

escrito.

La accion deja una huella, pone una marca,
posibilita que se archiven, formando documentos,
y se institucionaliza. Construye una regla social.

La obra como objeto

en el mundo

El discurso y su caracter no
ostensivo.

Desarrolla  significados que pueden  ser
actualizados en situacion distinta a la que ocurrio.

Obra  abierta
interpretaciones

a

El texto como obra abierta

Se dirige a una serie indefinida de posibles
lectores. Expresa y abre mundos.

La accion significativa equiparada al texto o a los criterios de textualidad, implica las
mismas dificultades de comprension, por tanto, amerita analizarlo a partir de los
mismos considerandos que al texto. El criterio fundamental es su fijacion, logrado esto,
la accion se desprende de su autor y queda sujeto a las mismas condiciones de analisis

del texto, a saber, su comprension para el autor, su comprension en tanto obra y



proyecto en el mundo, cuya naturaleza abierta, posibilita multiplicidad de
interpretaciones y reinterpretaciones con los cuales, se identifica sus posibles sentidos

dentro del hacer del mundo y para el mundo de los interpretantes.
3.5.  El andlisis hermenéutico de la accion significativa.

Ricoeur plantea para el analisis de la accidn significativa lo siguiente:

a) Un contenido proposicional. Esto es, la accién implica un hacer algo que se
observa y puede fijar en los verbos, tanto en los de accion como en los verbos de
razon.

b) Un contenido intencional. Toda accion implica un “poder hacer” algo en el
mundo, la conciencia del poder hacer algo se expresa en deseo de hacer y esta
contiene la razén o motivo de hacerlo. El poder hacer algo implica la decisién de
hacerlo o0 no, esta decision contiene este deseo, razon o motivo para hacerlo.

¢) Un contenido de efecto. Toda accion hace algo en el mundo, interviene, cambia,
modifica, continua el curso o no de las cosas. Ya sea en los objetos del mundo,
en los otros interactuantes o en ambos. La accién que hace algo en el mundo,

expresa un significado y también un sentido, una direccién, un rumbo.

De acuerdo con esto, toda accién expresa dos significados: primero la intencion del
autor de su accion en el mundo y segundo la relevancia, pertinencia, de la accién en su
intervencion en el mundo. Esta significacion en el mundo es su reconstruccién del
sentido para el autor y sentido en el mundo. Es decir, lo que la accién es para el autor y

lo que la accidn es en el mundo.

La accion humana es entonces, la expresion de los significados del autor, basicamente
intenciones y motivos de actuar, y al mismo tiempo, la accién humana al intervenir en el
mundo y cambiar, modificar o perpetuar algo, denota un significado en el mundo.
Ninguno de los significados es inmediatamente perceptible, la intencion de la accion no
siempre es inmediatamente visible, la pregunta, ¢por qué o para qué hizo esto?, solo es
comprensible en el conjunto de la situacion de actuacién del autor, al mismo tiempo, la
pregunta ¢Qué produce eso en el mundo?, es revelar el sentido de la accién en las

multiples direcciones posibles de construccion del mundo. La accion humana expresa



entonces dos cosas que la hermenéutica ha de desentrafiar: la forma de “ser en el
mundo”, de ser proyecto, de estar siendo proyecto, de construirse como tal, el rumbo de
esta construccion del ser en el mundo, y simultaneamente, la impronta, la huella, la
marca de éste estar siendo proyecto, que deja en el mundo. Esta huella, marca, sefialan
el significado del ser proyecto, no para si mismo, sino para el mundo que contempla,

vive, comparte con este “ser proyecto”.

El anéalisis de la accion significativa supone entonces, una descripcion de las acciones
con los cuales se devela la intencion del autor, sus razones y deseos para actuar. Esta
tarea propiamente es la que Thompson llama hermenéutica de la vida cotidiana
basandose en Ricoeur. Sobre esta hermenéutica de la vida cotidiana, propone desarrollar
una hermenéutica profunda (que también toma de Ricoeur) con el cual se devela el
sentido de la accion/obra/proyecto en el mundo, en la vida social, en la conformacién de

mundo.

La accidon es significativa en estos dos sentidos, comprension del autor-obra, y
comprensién de la obra-mundo. Y se convierte en una construccion significativa en los
mismos dos sentidos, accidn construccion significativa para el autor-lector y accién-
construccion significativa como obra/proyecto en el mundo. Esta construccion
significativa en el mundo es la tarea propiamente de la hermenéutica profunda. Escribe
Thompson.

Sin olvidar la interpretacion de la doxa, debemos ir mas alla de este nivel de
analisis a fin de considerar otros aspectos de las formas simbdlicas, aspectos que
surgen de la constitucion del campo objeto. Las formas simbdlicas son
constructos significativos que son interpretados y comprendidos por los
individuos que las producen y reciben, pero también son constructos
significativos que se estructuran de maneras diferentes y que se insertan en
condiciones sociales e historicas especificas ... este tipo de analisis quedan
dentro del marco metodoldgicos de la hermenéutica profunda. (2002. 308)

La interpretacién de la doxa como interpretacion de la vida cotidiana es la comprensién
de la accion en tanto intencion del autor, la interpretacion profunda de la accion en tanto
obra y proyecto en el mundo es la comprension de las formas simbdlicas que encarnan

en el curso de la vida social, por ello, el analisis hermenéutico ha de considerar con



seriedad ambas interpretaciones: la de la vida cotidiana y de las formas simbdlicas de la

accion constructiva significativa.

Dice Thompson:

en la medida que el objeto de nuestra investigacién es un campo preinterpretado, el
enfogue hermenéutico profundo debe reconocer y tomar en cuenta las maneras en que
las formas simbdlicas son interpretadas por lo sujetos que comprenden el campo sujeto-
objeto. En otras palabras, la hermenéutica de la vida cotidiana es el punto de partida
primordial e inevitable del enfoque de la hermenéutica profunda. Por tanto, este enfoque
debe basarse, en la medida de lo posible, en una elucidacién de las maneras en que las
formas simbolicas son interpretadas y comprendidas por los individuos que las
producen y las reciben en el curso de su vida diaria: este momento etnografico es un
preliminar indispensable para el enfoque de la hermenéutica profunda (2002. 307)

El analisis hermenéutico requiere poner en juego tres fuentes de interpretacion: a) la del
autor de la accidn, b) la de los posibles interactuantes, y c) el sentido de la accién en la
vida social. Son diferentes expresiones de las formas simbolicas a través de los cuales
los individuos asumen su estar en el mundo. El esclarecimiento de estas dialécticas
interpretativas puede hacer o iniciarse como sefiala Thompson, a partir de un momento
etnografico descriptivo de la accion, como momento necesario para reconstruir su

simbolismo, es decir, lo que representa y hace en el mundo.
3.6. Las Mimesis como despliegue del circulo hermenéutico.

Todas las consideraciones anteriores se despliegan en la descripcion del circulo
hermenéutico de Ricoeur en tres momentos consecutivos y entrelazados, los llama
Mimesis I, 1I, y I11. El andlisis del texto y de la accion desde la hermenéutica supone la
ejecucion de estos tres momentos. Para sefialar su posicion Ricoeur establece una
diferencia entre una semiotica del texto contra una hermenéutica de este. Una semidtica
del texto es el andlisis de la narracion como tal, en tanto, una obra dice algo, sobre algo,
en cambio, una hermenéutica es analizar al antes y después de la obra como tal, de lo
narrado.

la ciencia del texto puede establecerse en la sola abstraccion de mimesis Il y puede tener
en cuenta Unicamente las leyes internas de la obra literaria, sin considerar el antes y el
después del texto. En cambio, incumbe a la hermenéutica reconstruir el conjunto de las
operaciones por las que una obra se levanta sobre el fondo opaco del vivir, del obrar y
del sufrir, para ser dada por el autor a un lector que la recibe y asi cambia su obrar. Para



la semidtica, el Unico concepto operativo sigue siendo el del texto literario. La
hermenéutica, en cambio, se preocupa de reconstruir toda la gama de operaciones por
las que la experiencia practica intercambia obras, autores y lectores. (Ricoeur.
2004.114)

La hermenéutica va més alla de la obra como tal, de lo narrado y de la narracion misma.
La hermenéutica como proceso de interpretacion de lo narrado, de la obra, del mundo,
implica incorporar el antes de la obra, del como estaba, o cdmo era, de la vivencia del
autor de la obra, y de como estaba la obra misma antes de la accién del autor o lector de
mismo. Para Ricoeur la narracion de algo, el texto o discurso producido, la obra textual
o discursiva o la practica hecho discurso, narracion o texto, la obra producida, es la
mimesis |1, pero cada obra producida por un autor le antecede una situacion de lector, es
decir, antes de la construccion de una obra, texto, discurso, practicas, el lector tiene
prefiguraciones sobre el tema de la obra, de si mismo y de los demés. Y aqui introduce
la nocion de tiempo. Una obra esta en un tiempo, y cualquier obra cumple una funcién

de mediacion entre dos tiempos, el antes y el después.

El antes es la mimesis | y el después, la mimesis Ill. La obra, cualquier obra, texto,
discurso, précticas, es la mimesis Il y tiene una funcion de mediacion entre estos dos
tiempos, antes y después. La comprehension hermenéutica de cualquier obra transita
estas tres fases: antes de la obra como mimesis I, la obra misma como mimesis I,
después de la obra como Mimesis Ill. Para Ricoeur, la hermenéutica obliga considerar
los tres tiempos, porque una obra como tal, cualquiera que sea, toma su pleno sentido y
significado no en si misma (Mimesis 1) sino en sus razones desde donde se construye
(mimesis 1), y el significado para los demas (mimesis Ill). Dice Ricoeur “Quiero
caracterizar mimesis Il por su funcion de mediacién. Lo que esta en juego, pues, es el
proceso concreto por el que la configuracién textual media entre la prefiguracion del
campo préctico y su refiguracion por la recepcion de la obra” (2004. 114).

Tiene esta funcion de mediacion porque toda obra que narra algo sobre el mundo es una
configuracion del texto, pero todo texto, le antecede una prefiguracion, y después, ante
la obra hecha, le sucede una forma particular de recepcion, es lo que llama refiguracion.
Y aqui relaciona la narracion, el objeto configurado, el texto, con el tiempo que le

antecede y que le sucede. La hermenéutica no se agota en la interpretacion del texto



configurado, en la obra hecha, esa es area de la semidtica, para la hermenéutica entender
una obra obliga a analizar su estado que le precede (antes) y lo que le sucede (después).
Dice Ricoeur “seguimos, pues, el paso de un tiempo prefigurado a otro refigurado por

la mediacion de uno configurado” (2004. 115 cursivas del autor)

La hermenéutica en Ricoeur es la narracion del tiempo en sus tres mimesis: tiempo
prefigurado, configurado y refigurado, para lo cual identifica y sefiala algunas
operaciones fundamentales en cada fase. El tiempo prefigurado de la mimesis I, es el
encuentro del lector con el mundo (o la parte de mundo sobre el cual construira la obra),
por eso remite al plano de la accion, del hacer antes de la obra, del reconocimiento del
estado previo a la configuracion. Este reconocimiento obliga a operaciones
fundamentales, Ricoeur plantea tres: 1.- Identificar la red conceptual para distinguir
estructuralmente el campo de la accidn, 2.- identificar las mediaciones simbolicas de la
accion y 3.- identificar los caracteres temporales de donde proceden las articulaciones
simbolicas de la accion. Las tres operaciones posibilitan lo que llama la comprension
practica de la accidn (2004. 116). Escribe Ricoeur:

... la riqueza del sentido de mimesis 1: imitar o representar la accion es, en primer
lugar, comprender previamente en qué consiste el obrar humano: su semantica, su
realidad simbdlica, su temporalidad. Sobre esta precomprension, comun al poeta y a su
lector, se levanta la construccién de la trama y, con ella, la mimética textual y literaria.
(2004. 129).

La semantica de la accidn implica identificar al sujeto de la accidn, sus fines y motivos,
con quienes o contra quienes, y sus resultados, cuyo producto es una red conceptual
para entender la accién, pero toda accidon de cualquier ser humano esta inscrita en un
campo presignificado, por lo que comprehender la accion implica identificar la forma
simbolica que le da significado, y por consiguiente su historicidad, estas tres
operaciones permiten entender el estado sobre el cual, cualquier lector-autor levanta la
obra, el texto, la practica transformadora, su discurso narrativo, su configuracion de

mundo.
En el caso de esta investigacion que se pregunta por los constitutivos de la préactica

educativa, partimos por identificar lo que se reconoce como los constitutivos y

encontramos que son justamente aquellos que conforman la triada didactica: docente-



alumno-contenido. Las referencias conceptuales de esta triada didactica estan en
discursos pedagdgicos, psicologicos y tecnoldgicos, que en general los abordan por
separado y dan lugar a diferentes propuestas de ejecucion docente dependiendo del
elemento que enfatizan. Si se enfatiza al alumno dan lugar a diferentes propuestas
psicoeducativas, si es al docente dan propuestas pedagdgicas o socioldgicas y i
enfatizan el contenido de ensefianza generan propuestas de tipo tecnoldgico a la manera

de estrategias técnicas para ensefiar y/o aprender.

La estructura conceptual, los sentidos simbdlicos que representan y su historicidad se
tratan en el capitulo 1 de este documento, para problematizarlos a la luz del concepto de
practica que se enuncia desde la Teoria de las Practicas Sociales. La mimesis | de este
trabajo es la explicacion de los constitutivos clésicos de la triada didactica como forma
principal de la practica educativa, el seguimiento temporal de la forma en que se trata
los elementos de la triada didactica expresada principalmente en el discurso
psicoeducativo. Digamos que del discurso psicologico emanan las principales
propuestas del hacer docente, desde Skinner a mediados del siglo pasado, le sigue
Piaget, Vygotsky, y actualmente la propuesta educativa recupera aportaciones de estos
autores y lo subsume en el actual enfoque por competencias, al menos en México. La
problematizacién del hacer docente desde estas propuestas con la herramienta
conceptual de practica como el vinculo o nexo entre los componentes clasicos de la
triada didactica, da lugar al planteamiento de los interjuegos de estos constitutivos
clasicos, del cual emergen lo que constituye la mimesis I, esto es, los constitutivos

relacionales.

La mimesis Il es la construccion de la obra y su respectiva culminacién. Es la
configuracién del texto, del discurso, de la practica, del producto, de la obra, es la
elucidacion de la accion, es la narracion de lo analizado, en este caso, de los interjuegos.
Para Ricoeur es la configuracion de la trama de una obra, y habla de configuracion por
su caracter dinamico y no estatico, porque no es algo que simplemente esta, sino que
tiene un antes (mimesis 1) y un después (mimesis Il1), y en este sentido es algo que
construye, se hace, se configura de acuerdo con algunas operaciones, y propone las
siguientes: 1.- construir una trama, es extraer una historia sensata de una serie de

acontecimientos, o dicho de otra modo por el mismo Ricoeur, es transformar ciertos



acontecimientos o incidentes en una historia (131); 2.- es integrar factores como
“agentes, medios, fines, interacciones, circunstancias, resultados inesperados, etc.”
(Ricoeur, 132) al que incluye emociones, sentimientos, y sostiene que es el paso de lo
paradigmatico entendido como la explicacion de la accidn, a lo sintagmatico que es la

narracion e integracion de varios eventos en una historia creible.

La mimesis Il de esta investigacion es el analisis de los 3 interjuegos entre los
constitutivos clasicos de la triada didactica, a partir de la toma de videos de practicas
docentes de maestros en servicio. Los videos fueron transcritos en los llamados registros
de clase que permiten fijar la acciones e interacciones de docentes, con la intencion de
ensefiar un objeto de aprendizaje a sus alumnos dentro de un salon de clases. Las
acciones e interacciones se expresaban en conversaciones y dialogos con los cuales
“hacen” el mundo, y con la nocién de interjuegos, abordamos la relacion que construye
docente y alumno (interjuego 1), docente y objeto de ensefianza (interjuego 2, y
alumno-objeto de ensefianza (interjuego 3), en secuencias interactivas reales tomadas

por video y hecho texto en registros de clase.

El analisis de estos tres interjuegos fue la construccion de la trama de esta investigacion,
dio lugar a la configuracion del relato de los constitutivos relacionales y a una
configuracion de la triada didactica: de los constitutivos clasicos a los constitutivos
relacionales. Y de estos 3 constitutivos relacionales emerge un cuarto interjuego que
ordena, sintetiza, y da sentido a los 3 constitutivos relaciones anteriores, es lo que
Ricoeur llama “disposicion configurante” que “transforma la sucesion de los
acontecimientos en una totalidad significante, que es el correlato del acto de reunir los
acontecimientos y hace que la historia se deje seguir. Merced a este acto reflexivo, toda
la trama puede traducirse en un "pensamiento”, que no es otro que su “punta” o su
"tema".” (2004. 134). El tema de los constitutivos relacionales es la formacion y
expresion de lo emotivo como constitutivo significante del hacer en el mundo del aula,

tanto para el docente como para los alumnos.

Para Ricoeur, dos operaciones fundamentales méas corresponden al acto configurante de

la obra en mimesis 11, éstas son la esquematizacion y la tradicionalidad. Dice:



El esquematismo posee este poder porque la imaginacion creadora tiene
fundamentalmente una funcién sintética. Une el entendimiento y la intuicion
engendrando sintesis a la vez intelectuales e intuitivas. La construccion de la trama
engendra igualmente la inteligibilidad mixta entre lo que hemos llamado la punta, el
tema, el "pensamiento” de la historia narrada, y la presentacion intuitiva de las
circunstancias, de los caracteres, de los episodios y de los cambios de fortuna que crean
el desenlace. Asi, se puede hablar del esquematismo de la funcién narrativa. (2004. 136)

El esquema sintetiza la obra propuesta, la narracion lograda, esta muy unida a su
concepcion de tradicion que, contrario a lo que se puede pensar, tradicion para Ricoeur
no es solo una referencia a lo antiguo, lo pasado, o lo construido como ritual. No es una
trama o una obra que se repite constantemente de modo circular, sino que es una obra
que se reactualiza en el tiempo de modo que tradicion asume estos dos caracteres, algo
que viene del pasado que se reactualiza en el presente y queda abierto hacia el futuro.
La tradicion encierra la transicion de algo sedimentado, hecho, logrado, que se reactiva
en la obra configurada. Escribe Ricoeur:

Este esquematismo se constituye a su vez en una historia que tiene todos los caracteres
de una tradicion. Entendemos por ésta no la trasmisién inerte de un depdsito ya muerto,
sino la trasmision viva de una innovacion capaz de reactivarse constantemente por el
retorno a los momentos mas creadores del hacer poético. Asi entendida, la
tradicionalidad enriquece con un rasgo nuevo la relacion de la intriga con el tiempo.
(2004. 136)

La tesis de esta investigacion que propone a las emociones como articuladores de los
constitutivos relacionales (niveles de intersubjetividad, trayecto didactico de la l6gica de
significacion, aproximaciones sucesivas por medio de los niveles de complejidad del
objeto de aprendizaje), dan lugar a un esquema narrativo cuya originalidad y pertinencia
queda a los lectores, en este sentido es el transito de la mimesis Il a la mimesis 11, y se
inscribe dentro de la tradicién reflexiva del concepto de triada didactica, que, como
intentamos mostrar, no se agota en sus constitutivos clasicos, sino que puede inscribirse
dentro de la discusién de la nocién de précticas y produccion de significados desde el
cual se construye el concepto de constitutivos relacionales cuya significacion articulante
son las emociones. La cualidad innovadora de la obra que aqui se propone es tema de la

mimesis IlI.



La mimesis 11 es el acto de situar el discurso configurado, la obra producida, la practica
hecha proyecto, la trama creada, con relacion a los otros, con los lectores, con el mundo.
Es ponerlo en circulacion y comunicacién en el mundo y con ello, su relevancia,
importancia, significancia y sentido. Entonces la obra no se agota en su creacion, no se
agota en su configuracion, para la hermenéutica filosofica, la obra creada, configurada,
se convierte en algo en el mundo y ha de cumplir un papel en él, en un doble sentido,
como obra que configura algo de mundo y al hacerlo expresa un proyecto acerca de ese
algo y por tanto, propone significados y sentidos del mundo a los otros, los lectores,
dice Ricoeur “mimesis III marca la interseccion del mundo del texto y del mundo del
oyente o del lector” (2004. 140)

En la mimesis I, un sujeto se asume lector de un tema-objeto de interpretacion cuyo
primer momento es la identificacion de su prefiguracion; la mimesis 1l es el transito de
lector a autor de una obra que interpreta un tema-objeto del mundo y lo configura; la
mimesis I11 es el transito de autor de una obra a dialogante con otros lectores de su obra,
por lo que la obra configurada, al entrar en comunicacion con sus lectores es refigurada
por ellos en el mundo. Este acto de refiguracion es propio de este tercer momento de la
mimesis en el que la obra se convierte en referente para los lectores. Esta funcion
referencial de la obra, se realiza por tres operaciones de la mimesis Ill: primero la
entrada de la obra a su lectura da lugar a su comunicacion, esto es, el didlogo con los
otros; segundo, la obra leida da lugar a su recepcion y su entrada al mundo de la
referencia (Ricoeur. 2004. 140) esto es, el mundo que proyecta, que propone y el
horizonte de su inteligibilidad y accion; y tercero la temporalidad del mundo que
propone, del mundo que proyecta y su propia temporalidad como referencia en el

mundo, esto es, su lugar en la fenomenologia del tiempo (2004. 156).

Estas tres operaciones que convierte la obra en referente es la conversion de la accion en
texto que va de mimesis | a mimesis 11; y del texto nuevamente a la accion que va de
mimesis 1l a mimesis I1l. Los tres momentos de la mimesis son tres momentos de la
accion humana en tres tiempos distintos que se sintetizan en la refiguracién del mundo
por venir. Finalmente es la accion humana la que se prefigura, la que se configura en

una obra y la que se refigura en un referente de la accion de los otros.



En esta investigacion la mimesis |11 es la propuesta de considerar la practica educativa
desde sus constitutivos relacionales que tiene como elemento articulador las emociones
que se generan en las conversaciones y dialogos en el aula. Desde esta interpretacion,
las emociones se forman y conforman en los dialogos y conversaciones en el aula, en
las secuencias interactivas de ser y estar en el aula, articulando y dando significado y
sentido a toda la experiencia de ser alumno o ser docente. Se inserta en la larga tradicion
aristotélica de pensar al ser humano como un todo, una unidad que piensa, actua,

resuelve y se proyecta al mundo como tal.

El sentido que propone es contribuir a la alternativa para superar la dicotomia mente-
cuerpo, razdén-emocion en procesos educativos; contribuir a reubicar la funcion de las
expresiones emotivas en la practica de educar, y valorar la pertinencia de plantear un
enfoque formativo de las emociones diferente a las propuestas regulativas
socioemocionales, en medio de esto, la posibilidad que sea util para analizar y mejorar

las practicas de docentes en activos como estudiantes de posgrado.
3.7.  Analisis hermenéutico de la intencion de educar.

Las practicas humanas, instituidas de algin modo, presuponen el contenido intencional
de sus acciones, asi, por ejemplo, en el ambito econdmico, suponemos que las practicas
y acciones humanas tiene un contenido proposicional e ilocucionario directamente
relacionadas con el contenido econdmico, y lo mismo podemos decir de las practicas
politicas, deportivas, familiares y por supuesto, educativas. Pero un analisis
hermeneéutico no debe dar por supuesto la existencia a priori de estos contenidos. Si asi
fuera, no tendria ningun sentido el analisis de este tipo porque justamente, la
hermenéutica tiene por objeto develar el o los significados que estan interactuando, las
intenciones con los cuales se vinculan y los resultados de tales vinculos. Dar por hecho
que, por estar en un espacio educativo, las practicas que se realizan son ya educativas,
hace inutil el analisis hermenéutico. La tarea de la interpretacion no es dar hecho lo que
el declarante social estipula, sino los significados y sentidos que se operan en la accion,
ni siquiera el significado y sentido que declarativamente las personas consideran que
realizan, sino la intencion que se despliega en las acciones y que, no siempre se

corresponde con la intencion declarada.



A diferencia del discurso donde la intencion es declarada por el hablante, el analisis de
la accion y practica humana sefialan que la intencion declarada con la desplegada, no
siempre coinciden, justo por eso, la necesidad del analisis hermenéutico para develar las
posibles contradicciones o relaciones dialécticas entre intencion y accién, pero, sobre
todo, desentrafiar su significado en un espacio educativo. Las posibles no coincidencias
entre intencion declarada e intencién ejecutada, que suele ser mas comun de lo que se
cree, encierra estas dos dimensiones del significado: lo que es para el autor, en este caso
(docentes y alumnos) y lo que es como incidencia en el mundo. Y como no siempre es
inmediatamente perceptible tanto para los actores como para los lectores, es que se hace
necesario un esfuerzo de interpretacion para reconstruir, tanto el significado para los
autores, como su sentido en el mundo de educar. De lo anterior se desprende que, el
analisis hermenéutico en el espacio educativo ha de abordar la relacion entre intencién

declarada e intencion ejecutada.

Al mismo tiempo, las acciones con la intencion de educar implican al otro, en este caso
al alumno, por lo tanto, la correspondencia de la intencion de educar no sélo concierne
al autor-docente, sino que implica tomar como referencia al autor-alumno. Es decir, la
accion de educar no se realiza en el acto del docente, sino que ha de considerar los actos
del alumno. La accién de educar ha de realizarse en los actos del alumno, luego
entonces, otro objeto de andlisis hermenéutico es la correspondencia o no entre la
intencion del docente y los actos del alumno. Esto lleva a la hermenéutica a tener que
analizar el vinculo o relacion que se construye cotidianamente entre docentes y alumnos
en dos sentidos, la relacion declarada y la relacion operada y desplegaba en las
interacciones cotidianas. Por esto la nocion de interaccion e intersubjetividad se vuelven
relevantes. El analisis hermenéutico en el campo educativo apunta a reconstruir, develar
los tipos, formas y o modos de relacion que establecen las personas (interaccion) y el

resultado de tales modos de relacion (intersubjetividad).

Establecer los tipos de vinculos, develar los significados que las acciones tienen para los
docentes y alumnos, aclarar la intersubjetividad lograda entre ambos, permite situar,
ubicar el sentido de las acciones desplegadas, esto es, la direccion, el rumbo o el tipo de

mundo que construyen, esto quiere decir, reconstruir su significado en tanto proyecto



que incide en el mundo y abona a tal direccién. Asi, accedemos a otro objeto del
analisis hermenéutico de las relaciones educativas, el significado en tanto proyecto en

curso en el mundo.

Con estas tres cuestiones a) la relacion entre intencidn declarada e intencion ejecutada,
b) la realizacion de la intencion de educar en los actos del alumno y c) la relacién o
vinculos construidos entre docente y alumnos en tanto proyectos en curso que inciden
en la construccion significativa del mundo, iniciamos el andlisis de practicas especificas

de 8 docentes-estudiantes de un programa de Maestria en Innovacion en la Escuela.

Este posgrado se oferta en la parte norte del Estado de Guanajuato en una de las
Unidades de la Universidad Pedag6gica Nacional, se curs6 en dos ciclos escolares de
agosto de 2015 a agosto de 2017. Participaron docentes de niveles de educacién basica
primaria y secundaria y de media superior: 4 de educacién secundaria, 2 de educacion
media superior y 2 de educacion primaria. De los docentes de educacion secundaria 2
estan en la modalidad de Telesecundaria 'y 2 en la modalidad de secundaria Técnica, de
nivel medio superior estdn en la modalidad de SABES, y las dos docentes del nivel de
primaria en escuela regular completa. De los 8 participantes 5 son varones y 3 mujeres,
y habitan en los municipios del norte del Estado, entre ellos, Dolores Hidalgo, San

Felipe, San Luis de la Paz, San Miguel de Allende, San Diego de la Unién.

Como parte de los cursos del posgrado tomaron videos de su practica en el aula y los
convirtieron en registros de clase para problematizarlo con relacion a algin tema de
interés, construir un objeto de innovacion, planear y ejecutar dicho plan y analizar las
mejoras logradas. En los analisis de registros se plante6 la necesidad de dar cuenta de
los procesos intersubjetivos y de las caracteristicas de los objetos de ensefianza. Con
ellos se analizaron por separado los procesos intersubjetivos y escribi algunas notas al
respecto, igualmente un par de ponencias presentados en Congresos Nacionales. Con
estos estudiantes de Posgrado analizo los registros de clase para identificar los procesos
cognitivos que desarrollaban en sus alumnos, logramos caracterizar algunos procesos
mentales con los que también elaboramos otro par de ponencias presentados en Foros
educativos nacionales. Los alumnos egresaron en el 2017, algunos se titularon con

propuestas de innovacion en temas como el pensamiento reflexivo, estrategias de



lectura, otros, terminaron su trabajo de tesis y uno a uno han presentado examen de

titulacion final.

La revision de sus trabajos finales de titulacion avivé la pregunta de antafio acerca de
qué fue lo que realmente aprendieron en el posgrado y qué son capaces de lograr como
docentes con sus respectivos alumnos, es decir, si lo que realizan cotidianamente en las
aulas se les puede Ilamar practicas que educan, esta pregunta llevo casi inmediatamente
a la otra, ¢cuales son los constitutivos de una practica que educa? La inmersién en esta
pregunta remitié a un debate interior de muchos afios atras habia dejado, la existencia de
un uso indiscriminado conceptual de practica docente y practica educativa y reavivo la
necesidad de su aclaracion. Otra vez a revisar los limites conceptuales de ambos
conceptos y qué implicaba revisar sus constitutivos, es decir, el ser de lo que se decia
ser cada uno de ellos, lo dntico de estas practicas.

La perspectiva de la Teoria de las Practicas sociales traslada la mirada a las relaciones
entre los constitutivos clasicos de la triada didactica, que en su despliegue temporal
pueden verse como interjuegos entre sus tres componentes, dando lugar a 4 interjuegos:
cada interjuego es analizado relacionando los conceptos con los cuales se nombran los
fendomenos de los interjuegos, en dialogo directo con secuencias de registros de clase de
docentes en servicio de nivel basico y media superior, al modo de un abordaje
hermenéutico que toma la construccion significativa realizada en la mimesis | y que se
explica en el capitulo 1 de este trabajo. La Mimesis Il es propiamente el analisis de 3
interjuegos y sus respectivos resultados construido en una especie de dialogo
fenoménico-conceptual cuyo referente son las practicas de los docentes fijados en
registros de clase. Aqui emergen 3 constitutivos relacionales de la triada didactica
vinculados y entrelazados, dando lugar a un 4°. Interjuego que resulta en un cuarto

constitutivo que parece integrar y articular los tres anteriores.

La nocion de interjuegos va més allad de los elementos constitutivos originales de la
triada didactica: el maestro, el objeto de ensefianza y los alumnos, mas alld de las
relaciones clasicas vistas como ensefianza y aprendizaje. En el terreno de las practicas
reales en el aula, estos tres elementos se conjugan, articulan, superponen, de diferentes

maneras. La nocion de interjuegos analiza estas conjugaciones en realizaciones



practicas para ubicar los elementos originales del que emergen los 4 constitutivos

relacionales.

Son interjuegos, porque, primero, estas relaciones no estan totalmente instituidas, asi
gue no son rutinas, segundo, no estan totalmente predeterminadas por lo que no
significa seguir reglas, no estan tampoco a la voluntad de cada participantes, por lo que
no son voluntariosas ni aplicacién arbitraria de subjetividades, por el contrario, se
asemejan mas a un juego de palabras, sentidos, acciones, interacciones en el que los
participantes transmiten, negocian, asumen, significan y resignifican diferentes sentidos
de las cosas, del mundo, de si mismos, es decir, reactualizan en sus acciones y discurso,
significados y sentidos diversos y asumen poco a poco parte de ellos. La idea de
interjuego alude a la actividad dindmica, abierta, flexible en la interaccion, en la
negociacion de significados y en la apropiacion de sentidos. El resultado general es la

mimesis Il que a continuacion se detallan en los siguientes capitulos 4,5,6, y 7.



Capitulo 4
Interjuego I. Docente y alumno con relacion al contenido.

La intencién de lograr que un alumno aprenda un objeto de ensefianza implica dar
cuenta de como construyen este aprendizaje del objeto de ensefianza, esto remite a las
interacciones efectivas entre docente y alumno y a los entendimientos comunes que
construyen ambos en estas interacciones. Por tanto, una relacién obligada en el trabajo
docente en el aula es el interjuego entre docente y alumnos con referencia al objeto de

ensefianza.

El interés por investigar esta relacién emerge de dos datos de la investigacién educativa:
1.- Las escuelas y las aulas son los centros donde explicitamente se pide que se
concreten los actos de educar, y

2.- Todo cambio o mejora en la educacién pasa necesariamente por la actividad
concreta y real de los docentes.

Estas dos ideas llevaron la investigacion dentro de las aulas, para documentar, analizar,
conocer, comprender o transformar lo que sucedia dentro de ellas y contribuyo al
traslado conceptual de ensefianza-aprendizaje, al de practicas docentes y educativas. La
nocién de practica se convirtié en referente de esta preocupacién y junto con ella dos

conceptos centrales: interaccion y comunicacion.

Villalta y Martinic (2009) hacen un recuento de las investigaciones desde la interaccion
y comunicacion entre docente y alumnos y las organizan en la conformacién de tres
modelos existentes en el aula:

a) El modelo de la transmision donde comunicacion y transmision se convierten en
sinbnimos y la interaccion tiene un sesgo unidireccional que se sustenta en el
supuesto de la capacidad infalible del lenguaje para representar al mundo de cosas al
cual el interlocutor se refiere, reforzando el juicio de que es el habla del profesor el
Gnico mensaje valido en el proceso educativo de sala de clase. En tal sentido, la
didactica eficaz seria la estrategia docente que realiza una buena transmisién de los
contenidos. El cambio esta centrado en el profesor y en su capacidad de exponer y
comunicar (2009. 64)



b) El modelo sistémico instruccional sostiene que la interaccion didactica es una
comunicacion especializada en contexto educativo orientada al desarrollo o logro de
determinados procesos cognitivos, por ello dirige su atencion a los procesos
organizacionales de la clase (2009:66), dentro de este modelo incluyen la propuesta
de las escuelas efectivas, el modelo de la instruccion efectiva de Slavin (CAIT),
entre otras.

¢) El modelo conversacional considera que las interacciones en el aula pueden ser
observadas como practicas comunicativas que realizan y producen intenciones y
significados en contextos culturalmente situados e implican procesos de
transmision, negociacion, construccién y reconstruccion de significados. Lo
cognitivo es algo que se construye y negocia cotidianamente en la interaccion
comunicativa (2009. 69). Gran parte de estos trabajos se desarrollan desde las

metodologias interpretativas.

En efecto, a partir de los estudios del lenguaje, sobre todo la semidtica y semantica, se
entendié que la conversacion entre docente y alumnos es el vehiculo por el cual
transitan, construyen, reconstruyen y concretan significados acerca de sus temas de
habla, en consecuencia, los objetos de ensefianza. Dentro de la conversacion, la nocion
de interaccién se convirtio en herramienta para caracterizar, identificar, conocer y
comprender los diferentes modos, tipos y situaciones que establecian maestros y
alumnos para relacionarse entre ellos. Estas herramientas conceptuales y metodoldgicas
permitieron identificar la sutilizas en la construccion de subjetividades y los procesos de
subjetivacion con los cuales los individuos se hacen sujetos en sus circunstancias
especificas. La intencion inicial de conocer transitd a la necesidad de comprender, para

luego realizar transformaciones.

Las metodologias interpretativas mostraron que ensefiar y aprender pasa por procesos
conversacionales, que concretan interacciones sociales por los cuales se intercambian
significados. Si los significados de un sujeto son susceptibles de ser entendidos,
comprendidos y eventualmente aplicados por otro sujeto, entonces es posible la
construccion de zonas comunes de sentido, esto es, construir intersubjetividad, por
tanto, ensefiar y aprender pasa por la construccion de intersubjetividades entre docente y

alumnos.



El saber de un docente se moviliza al momento de ejecutar interacciones con los
alumnos, para convertir un objeto de ensefianza en un objeto a aprender. Esta intencién
se objetiva en las interacciones, por tanto, son las interacciones el nacleo central de
concrecion de estos conocimientos, tanto de docentes como de alumnos. Aqui se
construye la posibilidad de establecer zona de conocimiento comun para lograr que un
objeto de ensefianza sea aprendido. Esta posibilidad pasa por la concrecion de zonas de
intersubjetividad entre docente y alumnos. Un producto de las interacciones es, entonces

la construccion de zonas de intersubjetividad.

Esa zona de conocimiento comun puede versar sobre diferentes temas, pero para el caso
de lo educativo, el més relevante, es con el objeto de conocimiento a desarrollar con el
alumno. Este es el tema del interjuego 1. La intersubjetividad que se construye en las
interacciones se revela como el proceso objetivador de las interacciones y a su vez
como producto, el cual se espera, sea la creacion de zonas de sentido y conocimiento
comun. La intersubjetividad emerge como el resultado de la relacion entre los
conocimientos y saberes practicos de docentes y alumnos con relacion a un objeto de

conocimiento.

Desde el modelo conversacional de analisis de las interacciones recorro la investigacion
de la interaccion, y significacion en el aula, analizo practicas docentes de nivel
secundaria y medio superior de la parte norte del Edo. De Guanajuato, para identificar
esas zonas de conocimiento comun que se logran entre docentes y alumnos. El analisis
es de clases completas sobre diferentes objetos de ensefianza, como la biologia,
matematicas, historia. Estos objetos de enseflanza se “materializan” en las
conversaciones dentro del cual se configuran lo que ambos (docente y alumnos) estan
entendiendo de tales objetos. Se puso especial énfasis en aquellas conversaciones donde
estd presente como objeto central de la conversacion, el objeto que se quiere ensefiar.
Como resultado del analisis se identificaron que, los entendimientos comunes sobre los
objetos de ensefianza, da lugar a tres tipos de intersubjetividad, que son progresivos, por
lo que se le puede llamar niveles progresivos de comprension conjunta, estos son: nivel

de supuestos, certezas y realizaciones. Estos niveles intersubjetivos permiten mostrar las



formas de entendimiento del objeto de ensefianza y lo que los alumnos aprendieron del

mismo.
4.1 Interacciones y significaciones

La Escuela de Chicago desarrolla un grupo de ideas clave que dieron lugar a diferentes
aplicaciones investigativas. Este grupo de ideas clave reciben el nombre de
interaccionismo simbolico y, como su nombre lo indica, recogen esta tradicion de la
comprension significativa y se centra en el analisis de las interacciones como espacios
de produccién significativa del mundo, y al mismo tiempo de realizacion de los
individuos en sociedad. Por ello, una de sus principales preocupaciones es profundizar
en la nocion de significado. Blumer es uno de los grandes exponentes de esta escuela, y
escribe,

Existen dos formas muy conocidas de explicar el origen del significado. Una de ellas es
considerar a este significado como intrinseco a la cosa que lo tiene... la otra forma
principal considera el significado como un engrandecimiento fisico producido en la cosa
por la persona para la cual tiene sentido. Este crecimiento fisico es tratado como una
expresion de los elementos constitutivos de la psique, de la mente o de la organizacion
psicoldgica de la persona.

El interaccionismo simbdlico considera que el significado proviene de una fuente
distinta a la de los dos puntos de vista que acabamos de mencionar. Considera que el
significado no emana de la composicién intrinseca de la cosa, ni emerge a través de los
elementos psicologicos de la gente. El significado de una cosa para una persona surge
de las formas en que otras personas actian hacia la persona con respecto a la cosa. Sus
acciones operan para definir la cosa para la persona, por tanto, el interaccionismo
simbdlico considera que los significados son productos sociales formados por medio de
las actividades de la gente al interactuar. (citado por Schwartz: 1999. 47):

Aqui se conjugan accién y significacibn como partes de un mismo proceso de
apropiacién de la vida cotidiana. La accion da lugar a la significacién y la significacion
construida se emplea para actuar sobre el mundo y las otras personas, dando lugar a
nuevas significaciones, por ello

... el significado de los objetos es una creacion social, de tal forma que... la vida de los
grupos humanos constituye un proceso en el que los objetos se crean, se transforman, se
adoptan o se descartan. La vida de las personas estd cambiando constantemente.
(Alvarez-Gayou: 2003. 68)

Desde este punto de vista, el acontecer humano o la experiencia individual es un

constante significar, lo mismo sucede en los grupos y en los diferentes espacios



sociales. De hecho, hay grupo y espacio social porque hay interaccion y significacion
contante. Esta idea clave de que los significados se producen por la forma en que las
otras personas acttan sobre las cosas, incluso sobre si misma, o sobre el otro, o los
otros, es la base de estudio de varias investigaciones en diferentes espacios de
significacion social, como diria, Berger, de diferentes universos simbolicos. (2003.
125). Es justo destacar que esta misma idea se declaraba en otros escenarios de
investigacion por Vygotsky, al proponer que el aprendizaje era posible por lo que los
ensefantes decian y hacian de los diferentes objetos del mundo, a partir de este hacer y
decir de los ensefiantes, el estudiante generaba el significado, no de la cosa, ni de su
mente, sino de la accion del ensefiante hacia el objeto de ensefianza, a esto se le llamd
socioconstructivismo. En la escuela de Chicago esta idea generd investigaciones con
diferentes temas sobre la base de la construccion social significativa del mundo, entre

otros podemos citar los siguientes.

George Simmel llamo sociologia formal al estudio de las interacciones en sus formas
mas 0 menos permanentes, que seguian ciertos patrones y por tanto pueden ser
identificadas. Entonces, se dio a la tarea de identificar estas estructuras formales de
interaccion cotidiana, dice:

Sean los que fueran las pasiones, las necesidades o las propensiones humanas, de alguna
manera se convierten en repetidas normas de tratos mutuos. Los socidlogos pueden
aislar estas formas del mismo modo que se aisla un virus. Esto es, las formas de
interaccion pueden ser identificadas y descritas taxondmicamente. (Schwartz. 2003.
241).

A esto le [lama el estudio de las formas sociales.

Ervin Goffman se inclind por el estudio de las interacciones en espacios de la vida
cotidiana como calles, comercios, iglesias, etc. Escribe Schwartz:

La fisica de los lugares publicos no es solo de comportamiento sino también de
conciencia y atencion. En tales ambientes con solo hacer lo que se hace y verse, una
persona “emite” o “exuda” a los extrafios acerca de si mismo y de sus actividades
actuales, informacion sobre la cual no tiene mucho control para darla o retirarla.
Asimismo, en la medida en que él es una fuente de informacién para ellos, ellos también
lo son para él. Cada uno da y recibe una corriente continua acerca del otro, y lo sabe.
Tal vez por ello se de en los lugares publicos un orden social muy basico, una serie de
normas gue gobiernan el manejo que un individuo hace de si mismo durante y en virtud
de su presencia fisica, entre otros. (2003: 245)



Los estudios de Gofman de las relaciones en espacios publicos, dejé a la vista esas
normas no escritas en las cuales los interactuantes cifien sus interacciones y, sobre todo,
la importancia de la construccion de signos y significados en acciones no verbales

durante las mismas.

Harvey Sacks fue discipulo de Garfinkel, y desarrollando las ideas de este ultimo,
profundiza en lo que llamd: analisis conversacional.

Una manera de comprender la naturaleza del analisis conversacional es concebirlo como
un desarrollo de la etnometodologia que ha aplicado las ideas de la naturaleza indicativa
y reflexiva de la accién al estudio especifico de la interaccién conversacional. Asi, el
interés en la indicacion se manifiesta en la atencion prestada a la relacion entre las
expresiones y las secuencias conversacionales a las que pertenecen; y el interés en la
reflexividad se plasma en la consideracion de los diversos tipos de trabajo interactivo
realizado mediante expresiones y secuencias completas. (Potter. 1998. 82).

La conversacion no son solo frases y enunciados. Para los etnometoddlogos, la
conversacion, el habla, son acciones con los cuales se crea el mundo de la vida
cotidiana, también son constitutivos de las explicaciones racionales con los cuales se
crea la sociedad en general, y la vida en ella. El andlisis conversacional sintetiza estas
dos grandes preocupaciones socioldgicas y epistemoldgicas de lo que significa sociedad
y su construccion. La palabra es accion, la conversacion es el intercambio de acciones y
se describe, asi:

Unas de las secuencias de accién mas simples, y al mismo tiempo mas fundamentales,
es que los analistas conversacionales han denominado pares adyacentes. Con esto se da
a entender que muchas acciones se conectan entre si formando pares; es decir, la
realizacion de una accion significa tiende a provocar la realizacién de otra accién
determinada, por ejemplo, es probable que un saludo provogue otro saludo, que una
pregunta conduzca a una respuesta y que una acusacién conduzca a una negativa.
Obsérvese que lo interesante no es la regularidad empirica bruta sino la pauta sutil de
esa regularidad y lo que ésta nos puede contar sobre el discurso factual. (Potter. 1998.
83)

De acuerdo con Potter,

El anélisis conversacional, guiado por la etnometodologia, socava esta distincion entre
significado y expresion. Los analistas conversacionales han tratado de demostrar que los
«detalles» de la sesién, la entonacion, etc., existen precisamente porque son Utiles para
la accién que se esta realizando y no son una especie de aura borrosa que se pueda
eliminar. (1998. 82).



La accion no es algo separado de la significacion, ambos constituyen un todo y la forma
mas expresiva de esta idea, es la conversacion, como el espacio donde el habla,
justamente muestra sus dos propiedades, el conocimiento del mundo y el hacer en el
mundo. Por ello, se adentraron en el analisis de la significatividad en la que intentan
mostrar que: el conocer y el hacer, son solo dos formas con que el ser humano participa

en la creacion del mundo.

La Escuela de Chicago articula en el concepto de significacion estos dos grandes
procesos humanos, el conocer y el hacer. Procesos que no estan separados, ambos
forman el Unico proceso de la creacidén del mundo social por los humanos. El espacio
fisico a través del cual se crean, recrean, formulan, las infinitas posibilidades de
significaciones, son las interacciones sociales. Por ello, un elemento de andlisis central
de estudio de esta linea de conocimiento, son las diversas formas de interaccion social,
en los diversos espacios en que se realizan, y profundizando un poco mas, en las formas
en que estas interacciones se hacen posible, aqui surge como elemento constitutivo de la

interaccidn, el concepto de intersubjetividad.

Se logra precisar entonces: el instrumento productor de signos, el lenguaje; el material
que se ha de significar, las subjetividades; el proceso en el cual se realiza esta
produccion de significados, la interaccién y la intersubjetividad; y la expresion objetiva
de estas subjetividades e intersubjetividades, la conversacion y el didlogo. Estos son los
conceptos principales que se producen desde la fenomenologia y hermenéutica con
aportes de la filosofia del pragmatismo, que se emplean en otros campos disciplinares
como, la enfermeria, la comunicacién, politica, medios masivos, etc. y por supuesto, en

el campo educativo.
4.2. Interaccion, significados en el campo educativo

Los investigadores sociales notaron muy pronto que el acto educativo es un acto
conversacional y que el proceso educativo incluia procesos de significacion
intencionada, asi que, este modo de investigacion pronto se aplico en la educaciéon. En
los Estados Unidos dio en llamarsele perspectivas interpretativas, incluso, cualitativas y

basicamente sostiene que el “objeto de la investigacion social participativa es la accion



y no la conducta”, y define a la accion diferente a la conducta en los siguientes
términos:

Una distincidn analitica crucial para la investigacion interpretativa es la distincion entre
conducta, o sea, el acto fisico, y accién que es la conducta fisica méas las
interpretaciones de significado del actor y de aquellos con quienes interactla. (Erickson.
1989. 214)

Con esta distincion abordan como objeto de estudio en la educacion “las relaciones
entre la forma conductual y el significado intencional en la interaccion en el aula”
(Erickson. 228), y enfocados hacia la eficacia docente plantean preguntas del tipo:

¢Coémo se manifiesta el tiempo dedicado a la tarea en diferentes aulas y en diferentes
momentos por parte de diferentes alumnos dentro de un dmbito dado?; que es una
realimentacion clara desde el punto de vista de distintos alumnos y del docente?
¢algunos de los posibles modos de proporcionar una realimentacion clara, se pone
efectivamente de manifiesto en las circunstancias concretas de la comunicacion cara a
acara o por escrito entre profesor y alumno? Ademas, si las relaciones entre profesor y
alumno son totalmente interactivas (es decir, reciprocas) ;como le proporciona los
alumnos una realimentacion clara a los profesores? ¢cémo influyen las acciones de los
alumnos sobre la productividad del profesor, o sea, el tiempo dedicado a la tarea
docente? (Erickson. 1989. 231)

Las respuestas fueron extensas descripciones detalladas de los diferentes tdpicos v,
efectivamente mostraron que, es en la interaccion donde intercambian los docentes los
significados en accion (Erickson. 198. 217) expresados en conductas fisicas sujetas a

negociacién constante entre profesores y alumnos.

Por este camino se abordd la organizacion social del aula, relacionado con procesos
cognitivos, y explicaba el rendimiento diferenciado de nifios pertenecientes a minorias
culturales. Asuntos de poder y micropoder en el aula, ambientes de aprendizaje, las
expresiones del curriculum oculto enmarafiadas con la forma de organizacién social e
interaccién entre docentes y alumnos, y encuentran que “por una diversidad de razones,
los alumnos no parecen estar aprendiendo lo que el docente y la escuela pretenden estar
ensefiando” (Erickson. 1989. 244). En todos los casos, las unidades de analisis centrales

fueron la interaccion, la conversacion y el discurso.
Del enfoque interpretativo se desarrolla la etnografia educativa que coloca como

conceptos principales en sus estudios, las construcciones de significados y sentidos que

se expresan y fluyen en las conversaciones y discursos de los docentes y alumnos, por



ello, las practicas cotidianas de los maestros se abordaron a partir de los conceptos de
lenguaje, conversacion y discurso, pero dejaron fuera la relacion con los objetos de

ensefianza.

La etnografia nos mostro que la actividad dentro del salén de clases no era tan técnica,
ni tan reproductora, ni tan aséptica, ni tan neutral, ni tan operaria, tenia dimensiones que
salieron a la luz, entre otras, que los significados no se imponen tal cual, ni tampoco las
practicas, sino que atraviesan por un proceso de interpretacion de los actores y entonces
da lugar a negociaciones, redefiniciones, resistencias, que se evidenciaban en los

estudios de la conversacion y del discurso.

El trabajo de Candela sobre el conocimiento escolar retrata esta conceptualizacion.
Candela, retomando una gran cantidad de autores entre otros a Cicourel, Sacks que
vienen del interaccionismo simbolico, Edward y Mercer, de la teoria sociocultural
critica emparentado con la investigacion accion, y de los actos de habla de Austin,
desde la pragmética, se centra en conceptos como analisis del discurso, negociacion de
significados y con ello, dice:

La construccion del conocimiento en el aula se realiza por medio del discurso entre el
maestro y el alumno en torno a los contenidos escolares. Por tanto, el analisis del
discurso se convierte en un medio privilegiado para estudiar los procesos de
comunicacion donde se negocian y construyen conocimientos (1993. 32.)

De estos estudios Candela denomina construccion situacional del conocimiento (1993.
32) a los espacios reales cotidianos donde el conocimiento cientifico convertido en
objeto de ensefianza estd sujeto a formas interactivas que se construyen en el acto
conversacional y el aprendizaje no es tal cual el objeto a ensefiar, sino que esté sujeto a

las interpretaciones de los actores producto de las interacciones.

La interaccion entre los alumnos y el maestro abre y cierra alternativamente el
conocimiento de lo conocido a lo desconocido... Se desarrolla asi una construccion del
significado (Tannen, 1989) del conocimiento social entre alumnos y maestro. La
educacion se convierte asi en una produccion colectiva donde el maestro tiene que
negociar el conocimiento para mantener el control del proceso. (Candela, 1991. 25)

El estudio de los significados derivo en la investigacion de las estructuras dialogales en
el aula y el objeto especifico de investigacion para dar cuenta de tales estructuras

dialogales, fue el analisis de la conversacion. De hecho, buena parte de la investigacion



etnografica se centra en el andlisis de la conversacion. Son muchos los trabajos
recientes que se pueden citar al respecto, por ejemplo, Rose Lema y Maria Gonzalez de
Cossio en 2016 informan de un Andlisis conversacional como metodo de evaluacion de
los mensajes graficos en estudiantes universitarios, dice:

analizando las respuestas de los estudiantes en cuanto a las razones que los llevaron a
seleccionar las piezas a su parecer mas significativas de una exposicidn. Las entrevistas
mostraron en efecto que los jovenes visitantes habian seleccionado las piezas mas
creibles, mas conmovedoras y cuya informacién consideraron mas importante para
construir su proyecto futuro, tanto profesional como personal. (Rose. 2016. 629)

i_a investigacion de los significados llevd a la investigacion de la estructura de la
interaccion en el cual se producen los significados y entroncd con los procesos
cognitivos presentes en las interacciones, Villalta Pauca, Marco Antonio en el 2009 en
su articulo, Andlisis de la conversacion: una propuesta para el estudio de la interaccion
didactica en sala de clase, construye un esquema de analisis de las practicas docentes

desde la categoria de cuadro de comunicacion, en ella ubica lo que llama secuencias

tematicas, estructuras de intercambio e intervenciones.

Las secuencias tematicas son aquellas unidades dialogales con un tema de conversacion
entre los dialogantes. En una secuencia tematica pueden observarse diferentes tipos de
intercambio, el autor distingue tres tipos: intercambios simples, intercambios complejos
e intercambios mixtos. Las intervenciones son unidades funcionales del intercambio

definidos por los actos de habla.

Los intercambios simples tienen la tipica secuencia de inicio, respuesta
retroalimentacion (I-R-C), en multiples variantes. Villalta distingue las siguientes:

a) Transmisién de Informacién. Refiere a propdsitos de transmision de contenidos
académicos o
avisos, y no requieren mas que la respuesta de escucha o prefijos de apoyo del
segundo interlocutor.

b) Intercambio de Informacion. Refiere a prop6sito de una conversacion donde un
interlocutor
demanda informacion no académica.

c) Intercambios Estructurantes. Refiere al propésito de establecer un orden de
alternancia de las
intervenciones.

d) Intercambios Instruccionales. Refiere a propdsitos de verificar, por parte del
profesor, el dominio



de contenidos de asignatura del alumno. (2009. 229)

Dentro de los intercambios complejos distingue los siguientes:

a) Busqueda de Acuerdo. Desarrolla los intercambios simples de tipo estructurante
para alcanzar el
orden de los turnos de intervencion en la sala de clase.

b) Explicaciones. Cumplen con el proposito de desarrollar la transmision de
contenidos académicos
que a la vez sean respuesta a las inquietudes académicas del alumno.

c) Induccion de Respuesta. Refiere a propésitos evaluativos de contenidos de
asignatura en el alumno por parte del docente. (Villalta, 2009. 229)

Las intervenciones las define como actos de habla y apoyandose en Austin, dice que son
acciones 0 movimientos comunicativos dentro de la estructura de los intercambios, que
pueden ser de dos tipos, acto director o acto subordinado. Para caracterizar las
intervenciones se basa en la clasificacion de actos de habla de Searle quien distingue las
siguientes 5 categorias:

(a) Representativas, donde la palabra da cuenta del mundo que describe.

(b) Directivas: el hablante pretende que el “mundo” encaje en sus palabras;

(c) Comunicativas, donde el hablante se compromete, en diversos grados, a la
gjecucion de una accion futura;

(d) Expresivas, donde el hablante manifiesta determinado estado psicoldgico
sobre una determinada situacion; y

(e) Declarativas, donde el hablante, en su habla hace efectiva la accion.
(Villalta, 2009. 233)

De este modo su esquema de analisis queda conformado de la siguiente manera: cuadro
comunicativo en el aula, compuesto por intercambios de diferente tipo, que a su vez se
componen de intervenciones definidos por los actos de habla empleados. Este esquema
es analizado a la luz de dos estrategias:

(@) la organizacion jerarquica que permite comprender los significados de las acciones
verbales en el contexto de la comunicacion, y (b) la organizacién temporal o secuencial
de la interaccion, reconociendo los propdsitos y cambios a lo largo del tiempo que dura
el encuentro dialogal. (2009. 234)

Villalta aplica este cuadro comunicativo en el analisis de la clase para dar cuenta de las
estructuras de comunicacion que se construyen y practican, y llega a una conclusion
interesante, dice:

Las estructuras de intercambio en sala de clase ponen en evidencia que la préctica
docente de los ultimos afios se aleja del modelo de instruccidn tradicional de dominio de
un solo hablante —el profesor—, para desarrollarse como una conversacion. Pero



posiblemente se estan instalando nuevos rituales, esta vez conversacionales, que no
necesariamente promuevan el desarrollo de nuevas estructuras de aprendizaje en tanto
accion recurrente y auténoma, sino estructuras para la transmision de informacion
(Pasmanik y Ceron 2005; Villalta 2000).

Es decir, el analisis de la estructura de la conversacion da cuenta de las formas en que se
construye la conversacion, pero parece prudente avanzar en la indagacion del
conocimiento finalmente aprendido en estas formas conversacionales, es decir, de las

formas intersubjetivas construidas en la conversacion.

En 2013, Sergio Martinic y Marco Villalta informan de una investigacion sobre
interaccion didactica y ofrecen un esquema de analisis de la practica docente centrada
en los procesos cognitivos. Retomando las ideas de intercambio e intervencion de los
actos de habla, indagan la demanda de los actos de habla de practicas cognitivas, por
ello le Ilaman estructuras dialogales de alta o baja exigencia cognitiva. Nuevamente el
centro del analisis es la conversacion y el esquema consta de tres elementos: estructuras
de intercambio, tipos de intervenciones y exigencias cognitiva. Los tipos de intercambio
son:

Transmisivos. Intercambio par o de dos intervenciones de Baja Exigencia Cognitiva.
Refieren al patrén comunicativo expositivo. Posee estructura dialogal tipo pregunta-
respuesta.

Validacion. Intercambio Simple de tres intervenciones y Baja Exigencia Cognitiva. Son
estructuras dialogales tipo: pregunta-respuesta-retroalimentacion, que toman la segunda
intervencion para agregar nuevos conocimientos escolares.

Co-formado. Intercambio Complejo de Baja Exigencia Cognitiva. Se trata de
estructuras de varias intervenciones -més de tres- que describen un proceso guiado para
organizar nueva informacion en categorias preestablecidas. Cominmente a través de
estas estructuras dialogales el profesor ofrece pistas a los estudiantes para que estos den
con la respuesta esperada por el docente en la clase.

Explicativos. Intercambio Par de Alta Exigencia Cognitiva. Estructura que profundiza
en elementos y detalles especificos de la informacion académica previamente ofrecida,
desde la pregunta del alumno. El segundo interlocutor, profesor, responde al primero y
agrega nuevos contenidos de la clase.

Cooperativo. Intercambio Tripartito Simple Donde ambos interlocutores completan la
informacion trabajada en clase. Es un proceso sumativo de informacion. También
refiere a intercambios donde el segundo interlocutor manifiesta su acuerdo con lo
realizado por el primero respecto a la resolucion de un problema.

Colaborativo. Intercambio Complejo de Alta Exigencia Cognitiva. Estructuras que
tratan sobre estrategias y criterios a ser aplicados a determinadas situaciones que
requieren de procesos cognitivos tales como: generacién de hipétesis, evaluacién critica



de procesos o resultados y disefio de estrategias de accion para resolver un problema.
(Villalta: 2013. 225)

Los resultados generales del estudio arrojan que:

en el conjunto de clases analizadas, estas son mayoritariamente de Baja EXigencia
Cognitiva sin diferencia de edad y género de los docentes, pero si de tipo disciplinar. En
efecto, los conocimientos escolares de las areas de Humanidades (Lenguaje, Historia,
Inglés) tienen mayor cantidad de intercambios simples de baja exigencia cognitiva en
comparacion con las disciplinas de Ciencias (Matematicas, Biologia y Taller de
Nutrientes Vegetales). (Villalta:2013. 231)

El estudio es interesante al relacionar los intercambios, los actos de habla y de como

estos actos pueden demandar cierta respuesta cognitiva. El autor le llamé de alta o baja

exigencia, pero no muestra cuales son esos elementos o indicadores que permitieran

observar esa cualidad de alta o baja exigencia cognitiva. Sin embargo, permite detectar

los tipos de intercambio que solicitan baja exigencia cognitiva, del cual se puede

desprender que lo deseable es que en las practicas docentes existieran mayores

intercambios de alta exigencia cognitiva.

Estos estudios de la interaccion revelan, al menos, lo siguiente:

Todos los objetos de estudio relacionados con las practicas en el aula existen en la
conversacion, por ello esta actividad rebasa las nociones tradicionalmente
empleadas para designar el fendbmeno educativo, entre ellas, la nocion de practica
docente y la ensefianza-aprendizaje, en su lugar se plantea el concepto de trabajo
docente que permite abarcar la multitud de objetos de investigacion que resultan del
enfoque interpretativo. En la interaccion es donde se concretan esa cantidad de
objetos posibles de estudiar, desde el tiempo de clase, hasta los procesos cognitivos,
replantea la nocidn de contexto, recurso e infraestructura en una nueva ldgica de
comprension centrada en los significados que para los sujetos tienen esas
condiciones, por ello, la nociéon de trabajo docente permitié abarcar todas estas

problematicas, desde la dptica de la practica y la vivencia inmediata de los actores.

Ponen atencion en la estructura de la interaccion en el aula y en el contenido
simbolico, por tanto, los trabajos etnograficos mas recientes tienen como objeto de
analisis, los procesos interpretativos de los interactuantes que se objetivan en la

conversacion, y de estos procesos interpretativos, toma relevancia los aspectos



cognitivos. Cognicion e interaccion parecen ser las preocupaciones mas recientes y
la dimension practica del actuar docente se ubica en la conversacion compuesto por

actos de habla en el cual lo sujetos se objetivan para los otros y asi mismos.

- Describen con cierta profusion la estructura de la interaccion y los procesos de
constitucion como los intercambios verbales, tipos de habla, tipos de intervenciones
de docentes y alumnos. De estos intercambios verbales entre docentes y alumnos sin
duda un resultado de ello son formas de intersubjetividad, es decir, comprensiones o
entendimientos comunes, pero de esto se describe muy poco. Uno de esos trabajos

son los de Edwards y Mercer.

- Del andlisis de la estructura de la interaccién al analisis de las comprensiones
compartidas implica un énfasis a los objetos de ensefianza y lo que aprenden los
alumnos, esto significa un nuevo giro conceptual. Del concepto de trabajo docente
que abarca multiples objetos de analisis dentro del aula, al concepto de practica
educativa que se concentra en el estudio y analisis de la forma social en que se
ensefia y aprende y a los objetos finalmente aprendidos por los alumnos. Esto nos

lleva nuevamente al concepto de intersubjetividad.
4.3. El conocimiento compartido: interaccion e intersubjetividad

Los trabajos de Edwards y Neil Mercer articulan algunos hallazgos del interaccionismo
simbolico con la intencion de cambio de la investigacion-accién para indagar sobre la
practica docente. Plantean en sus investigaciones, una pregunta directamente
relacionada con el trabajo en el aula, y aprendizajes logrados, dicen:

Nuestro objetivo principal es el modo en que maestros y alumnos establecen
comprensiones compartidas del contenido del curriculum, por lo que nuestro examen de
diversos tipos de comunicacién en clase estd orientado hacia el modo en que se
expresan la informacion, los argumentos, las ideas o los anélisis. (Edwards, 1988. 96)

Las comprensiones compartidas refieren a objetos de ensefianza, de cémo lo que sabe el
maestro, lo sepa el alumno a través de sus actividades de ensefianza y que finalmente se
traducen en comprensiones compartidas por ambos. Para ello situaron, como medio

desde el cual se construye este conocimiento compartido, a las formas de conversacion.



Le llamaron analisis del discurso o de la conversacion, y encontraron cuatro formas de

interaccion mediados por estos usos comunicativos del lenguaje:

a)

b)

d)

Contribuciones espontaneas y sonsacadas. Las contribuciones espontaneas ofrecidas por
los alumnos eran por definicion las comunicaciones menos influidas por el control de la
maestra. Pero habia control. Era la maestra quien habia confeccionado la agenda,
definido el tema de discusion y establecido por anticipado los criterios de relevancia y
la adecuacidn de cualquier contribucién que pudiesen presentar los alumnos. La maestra
mantenia generalmente el control del destino ultimo de tales contribuciones: sobre si se
actuaba segun ellas, se tomaban y se incorporaban al desarrollo de ideas en el discurso
posterior de la clase, o si eran desalentadas, desaprobadas o ignoradas.

Caracterizar el conocimiento como algo significativo y conjunto- Aparte del fendmeno
constante de invitar a los alumnos a ofrecer sus contribuciones, y a veces de no hacerles
caso, habia mecanismos de discurso tales como la enunciacion especial y el uso de
frases tipo formula que daban una preeminencia especial al conocimiento expresado.
Los cambios de entonacion servian a funciones pedagdgicas, destacando la informacion
importante y sefialando otros comentarios como <<apartes>>, 0 bien como poseedores
de otra funcion.

Las obtenciones mediante pistas son un discurso de tipo IRF, en el que el maestro hace
preguntas mientras proporciona simultdneamente pistas eficaces para la informacion
necesaria. Este fluir simultdneo de informacion puede conseguirse simplemente por el
modo de articular la pregunta, pero a menudo se logra mediante algun otro canal de
comunicacién, como, por ejemplo, la entonacién, las pausas, los gestos a las
demostraciones fisicas. Puede hacerse también de manera implicita, apelando sin
mencionarlo al conocimiento compartido.

Reconstrucciones, supuestos precios y parafrasis. Parafraseando lo que los alumnos
decian y reconstruyendo lo que ocurria en la leccion al hacer una recapitulacion
posterior, podia volver a definir esas cosas de forma mucho mas nitida, méas limpia y
mas cercana a la intencion del plan para la leccion. Del mismo modo, dando ciertas
cosas por conocidas o comprendidas, podia atajar los desacuerdos y modelar la
direccion del discurso y las interpretaciones que se diesen a la experiencia. (Edwards.
1988. 98).

Su analisis muestra esos recursos comunicativos que los docentes emplean para lograr

comprensiones compartidas: las contribuciones de los alumnos, los énfasis en la

entonacion durante la conversacién, las pistas y las parafrasis. Las comprensiones

compartidas logradas son, sobre dos aspectos, las reglas de comunicacion y el

conocimiento implicito compartido que poseen, pero no termina de mostrarnos como

queda el objeto de ensefianza en los discursos de ambos, no nos termina de decir, qué

fue lo que comprendieron ambos, del objeto de ensefianza. La repeticion conjunta, y las

parafrasis no termina de mostrar lo que queda en términos de conocimiento que ahora

comparten ambos.



Neil Mercer escribe, en 1997, este hecho de cdmo una persona ayuda a otra a desarrollar
sus conocimientos y comprensiones y le llama comprension guiada del conocimiento. A
partir del andlisis del lenguaje y de la conversacién busca, primero, explicar la forma en
que se utiliza el lenguaje para crear conocimiento y comprensién compartidos y
segundo explicar la forma con la que la gente ayuda a otras personas a aprender.
(Mercer. 1997. 98) y describe tres formas en que se usa la conversacion en el aula, les
Ilama tres formas de conversar y pensar y las denomina: conversacion de discusion,
conversacion acumulativa y conversacion exploratoria (1997. 116). Al igual que su
trabajo conjunto con Edwards, nos informa de tres formas de conversacién por los
cuales el maestro guia la comprension de un objeto de ensefianza, pero no termina de
mostrarnos cuales y cémo quedan esos contenidos intersubjetivos logrados entre

docentes y alumnos.

Estas investigaciones nos informan de las estructuras de interaccién en las cuales se
produce el significado, de las formas conversacionales entre docente y alumnos por los
cuales transita el saber que se quiere ensefiar, pero no termina de informarnos como
queda ese saber construido entre docente y alumnos. Aunque la investigacion de
Edward y Mercer, lo plantea como objetivo a través del concepto de conocimiento
compartido, termina informandonos de algunas formas practicas con que se construye
ese conocimiento, pero no de como queda ese conocimiento compartido, el asunto de la
intersubjetividad queda pendiente. Por lo tanto, es necesario un repaso acerca de este

concepto en la investigacion educativa.
4.4. Laintersubjetividad. Algunas propuestas teoricas.

La intersubjetividad entendida como el establecimiento de zonas de comprensiones
comunes entre dos 0 mas personas se aborda en las uUltimas décadas desde dos
tradiciones: una sociologica desde la Escuela de Chicago y otra desde la psicologia de

Vygotsky.
Desde la sociologia, quien ayudo a aclarar estos procesos intersubjetivos fue Schiitz en

su tesis general de la existencia del alter ego (del otro). Sostiene Schiitz que una persona

en tiempo presente puede tener dos actitudes: 1.- vivir en sus actos, 2.- reflexionar sobre



sus actos pasados. Estando frente a otra persona, esta otra persona también tiene estas
dos opciones. En el primer caso, las personas viven en sus actos y pueden captar el flujo
de conciencia de su alter ego. En el segundo caso, cada persona estara inmiscuida en sus
propios actos pasados, reflexionando sobre ello, de tal modo que no estan en posicion
de captar la subjetividad y las acciones del otro. Pero esto quiere decir que, estando en
la situacion 1, dos personas pueden captar la subjetividad del otro, la existencia del otro,

y sostener eventualmente alguna intersubjetividad. (Schiitz, 1966. 132)

Schutz sostiene que las personas actian con base a dos tipos de motivos, los “motivos
para” refiere a las intenciones de las personas para actuar, y los “motivos porque”
refiere a las razones que las personas construyen para definir su actuacion. Entonces si
el YO acepta la tesis de que el OTRO existe, puede aceptar que el OTRO existe en las
mismas condiciones que el YO. Y esta mutua existencia en el presente implica el
intercambio mutuo de sus “motivos para” y “porque”. Esto quiere decir que el YO
puede lograr conocer los contextos de significado del otro y viceversa intentando
entender sus “motivos para” y sus “motivos porque”, asi explica Schiitz la reciprocidad
de perspectivas que se convierte en la condicién para llegar a un entendimiento comuan.
Este entendimiento comun es la intersubjetividad. Dice Schitz:

En el ultimo caso el lector realiza en verdad una interpretacion triple. Primero,
interpreta la frase objetivamente sobre la base de sus héabitos ordinarios de
interpretacion. Segundo, a partir de su conocimiento del remitente reconstruye cual debe
ser el significado real de este Gltimo. Tercero, imagina como entenderia el lector
ordinario la frase en cuestion. (1966. 158)

Desde la psicologia, Wertsch (1988) en el marco de la zona de desarrollo proximo de
Vygotsky se pregunta sobre la transicion de lo interpsicolégico a lo intrapsicoldgico en
el dialogo entre dos 0 mas personas, y en este transito identifica lo que llama niveles de
intersubjetividad, en su caso de estudio, entre una madre y su hijo. Estos niveles son:
1) EIl primer nivel se caracteriza por el hecho de que la definicién de la situacién
por el nifio es diferente a la del adulto.
2) El segundo nivel de Intersubjetividad el nifio comprende algunos rasgos de la
definicién de la situacion o de la tarea por el adulto, pero no todas. Por tanto,

hay errores en la comunicacion.



3) En el tercer nivel de intersubjetividad el nifio responde adecuadamente a la
definicion de la situacion del adulto, y se denota porque es capaz de hacer
inferencias de la definicion del adulto, de tal modo que no es necesario que el
adulto le diga todo, el nifio es capaz de inferir y actuar en consecuencia.

4) En el cuarto nivel de intersubjetividad el nifio llega a dominar la definicion de la
situacion o de la tarea que el adulto habia empezado, el nifio toma completa
responsabilidad sobre la situacion o tarea y que no sean necesarias otras
regulaciones del adulto. (Wertsch, 1988. 172-175)

Los cuatro niveles de intersubjetividad de Wertsch se refieren a los entendimientos

sobre la tarea y la situacion de tarea, pero no sobre el objeto de ensefianza.

Todas estas investigaciones revelan diferentes modalidades de interaccion entre
docentes y alumnos, secuencias interactivas, tipos de intercambios, reglas implicitas de
interaccion, recursos verbales para generar, promover y mantener la interaccion en el
aula. Algunas de las investigaciones nos informan de resultados de entendimiento
comun acerca de las actividades que se desarrollan en el proceso interactivo, como el
entendimiento y seguimiento de instrucciones, en la ejercitacion de actividades, en el
cumplimiento de consignas, los cuales son necesarias para dar continuidad al proceso
interactivo, pero una parte que queda difusa, que no se termina de informar, es el
resultado relacionado con las comprensiones o entendimientos comunes sobre el objeto
planteado como conocimiento, es decir, la intersubjetividad lograda en torno al objeto

de ensefianza.

Por lo general, en la practica cotidiana del docente, el objeto de ensefianza convertido
en objeto aprendido por el alumno se “valida” en diferentes instrumentos de medicion
donde se enlistan aspectos concretos tomados como indicadores que pretende revelar el
nivel de dominio del alumno del objeto de ensefianza. Instrumentos como listas de
cotejo, rubricas, cuadros de valoracion, incluyen diferentes items que deben revelar este
dominio. Sin duda esta parte del trabajo docente es necesario para valorar al alumno,
pero no son suficientes para mostrar que, efectivamente, existe un dominio practico del

objeto de ensefianza, y mucho menos su seguimiento. Las investigaciones resefiadas,



aunque explicitamente plantean dar cuenta de como quedo este saber construido por el

alumno, no terminan de informarnos.

Chevallard nos sefialaba que los objetos de ensefianza, no es equivalente a los objetos
aprendidos. Partiendo del andlisis del objeto de saber del cual sefiala sus caracteristicas
(desincretizacion, despersonalizacién, programabilidad, publicidad y control social), en
su conversion a objeto de ensefianza requiere una preparacion didactica a la que nombra
“puesta en texto del saber” o “textualizacién del saber”. (1997. 69), y enfatiza que esta
textualizacién no es en modo alguno isomorfo al aprendizaje logrado, dice;

...el orden del aprendizaje no es isomorfo en relacion con el orden de exposicion del
saber, el aprendizaje del saber no es el calco del texto del saber (Chevallard. 1997. 74)

El ensefiante despliega en el tiempo esta textualizacion didactica del saber a la que
llama cronogénesis, y el ensefiado, aunque participa en el mismo tiempo de la
textualizacién, no es necesariamente equivalente su tiempo de aprendizaje, a la que
Ilama topogénesis del saber (1997. 83), entre ambos ocurre lo que llama la presentacion
de un objeto de ensefianza como algo nuevo y su posterior aparicion como algo viejo,
de esta relacion viejo/nuevo identifica la naturaleza transaccional del objeto de
ensefianza como el medio por el cual el ensefiando/alumno se apropia del objeto de
ensefianza.

La dicotomia de los lugares y su realizaciéon didactica supone una dicotomizacion del
objeto de saber, una version para el ensefiante, una versién para el ensefiado. La
coexistencia y la articulacion de esas dos versiones crea lo que podemos llamar una
situacion transaccional entre la version oficialmente ensefiada, y la version cuyo
conocimiento se exige del ensefiado. El objeto de ensefianza ha sido visto como objeto
transaccional entre pasado y futuro (en la cronogénesis) ahora se muestra como objeto
transaccional entre los dos regimenes didacticos del saber (en la topogénesis) (1997. 88)

Esta explicacion detallada de Chevallard ayuda a entender la naturaleza distintiva de los
ensefiado y lo aprendido, y algunas dificultades que plantea esta naturaliza dicotomica
de los objetos y los tiempos, y justamente aqui existe un vacio, al parecer, falta ain
saber como queda los objetos aprendidos por los alumnos y ain mas, que los docentes

sepan como quedo efectivamente este saber aprendido por los alumnos.

Una parte del actuar docente es constatar cotidianamente los entendimientos mutuos con

los alumnos, no solo en la ejecucién de la tarea, o en las formas, tipos y estructuras de



interaccion, sino a los resultados especificos sobre el objeto de ensefianza. Esta es la
parte un poco difusa en los analisis conversacionales anteriores y que en este trabajo se

aborda desde el concepto de intersubjetividad.

4.5. Laintersubjetividad como objeto de analisis en el aula

La gran tarea de educar es que un docente sea capaz de lograr que un alumno aprenda,
domine, se apropie de un objeto de ensefianza. El objeto fundamental de la situacion de
interaccion entre docente y alumnos es lo que se asume como objeto de ensefianza, se
supone entonces que ese objeto de ensefianza que domina el docente, al final del
proceso interactivo, debe dominarlo el alumno. Y se supone que parte de la tarea
docente debe ser que el docente tenga claridad acerca del nivel de dominio que el
alumno logra. De manera que un resultado basico de la interacciéon entre docente y
alumno es que ambos conozcan el nivel de intersubjetividad que tienen del objeto de
ensefanza. Es decir, que el docente sepa, durante y después del proceso interactivo, qué
es lo que sabe ahora el alumno, y el alumno a su vez, demostrar dominio ante el
docente, del objeto de ensefianza. Esto que se ha dejado tradicionalmente a la
evaluacion al final del curso, se estudia aqui desde el concepto de intersubjetividad en el
analisis de registros de clase videograbadas. Estas clases fueron tomadas de docentes de
nivel secundaria y media superior con objetos de ensefianza del area de biologia,

matematicas e historia.

Empezaré con retomar la idea de secuencias tematicas de Villalta que se refiere a los
temas de conversacion entre docente y alumno. Villalta se deriva al estudio de los
intercambios y de ahi a los actos de habla. Aqui me sirvid para distinguir los temas de
los que hablan maestros y alumnos y para responder a la pregunta que surgio ¢cual es la
zona comun de entendimiento sobre los objetos de ensefianza entre docente y alumnos?
Es decir, ¢qué fue lo que finalmente aprendio el alumno, y que el maestro sabe que lo
aprendi¢? Estas preguntas sirvieron de guia para identificar y ubicar el conocimiento

que finalmente comparten.



4.5.1. Los objetos de ensefianza como tema de conversacion

Al enfocarme a los temas de conversacion entre docente y alumnos encontré que no
todos los temas tienen que ver estrictamente con el objeto de ensefianza. En la secuencia
de clase, los maestros suelen hablar de varias cosas, como el saludo de inicio,
indicaciones generales, etc. y también secuencias especificas sobre los objetos de
ensefianza. Para este estudio importa analizar las secuencias conversativas que implican
directamente un objeto de ensefianza, como en la siguiente secuencia en una clase de
biologia en el nivel medio superior.

Mo- ;Cudles son esas caracteristicas distintivas que nos caracterizan, para identificar
gue nosotros tenemos un ser vivo? Cémo podemos decir que hablamos de un ser vivo?
/Los alumnos se resisten a participar. Las preguntas tienen la finalidad de favorecer la
participacion de los alumnos, lo que no se logra. Los alumnos solo murmuran y uno
anima a participar a una alumna, que es considerada “la inteligente del salon”.

Aos- Se escuchan murmullos.

Mo- ¢(Como podemos hablar?, ;como podemos afirmar que estamos hablando de un ser
vivo?

Aos- Murmullos...

Ao- ;Como chaparrita?, jcontéstale!

El tema de conversacion que intenta establecer el maestro es sobre las caracteristicas de
los seres vivos. Hace 4 preguntas, pero no logra respuestas de los alumnos. Como no
tiene respuesta, el maestro la responde y seguidamente plantea otra sobre otro concepto

relacionado, en este caso con el metabolismo.

Mo- Entonces, Cynthia, ;como definimos el metabolismo? /Ruidos de los alumnos/.

¢Qué podemos hablar de que sea el metabolismo?

Aa- Es el conjunto de reacciones que se producen en las células vivas

Mo- Reacciones en las células vivas, ¢estan de acuerdo? La alumna contesta

correctamente la pregunta.

Aos- Si, claro que si

Mo- ¢Si? Pues el metabolismo es una serie de reacciones que se dan en un organismo.
En este caso si hubo respuesta de los alumnos siguiendo el clasico esquema de
pregunta-respuesta-validacion. Al tener respuesta y validarla como correcta, introduce
un nuevo concepto vinculado al tema de la clase. De este modo podemos distinguir los
diferentes temas de conversacion que discurren. Los temas son abordados de diferente
modo por los docentes, en este caso de un nivel de preparatoria, la secuencia de clase se

caracteriza por temas de tipo conceptual. Este docente en cuestion continudé abordando



en el mismo esquema de pregunta-respuesta-validacion, varios conceptos como: célula,

metabolismo, sistemas metabolicos, respiracion, homeostasis, y reproduccion.

Sean conceptos nuevos en la clase o conceptos que hayan visto antes, se constituyen en
tema y se espera que, en el caso de temas anteriores, los alumnos puedan discurrir adin

mas sobre ellos, pero esto no siempre ocurre.

En otro caso en el nivel de Telesecundaria de un grupo de tercer grado, un docente
establece conversaciones con sus alumnos sobre objetos de ensefianza de las
matematicas. Entra al salon, saluda a los alumnos, pide que abran su libro de
matematicas y anota a un lado del pizarréon el objeto de ensefianza de la clase de ese dia,
“Resolver problemas para calcular la medida de arcos y sectores circulares”, e inicia la
conversacion sobre el objeto de ensefianza para la recuperacién de conocimientos
previos de los alumnos

Maestro- bien, para empezar a ver esta secuencia es necesario recordar algunas ha,
algunos conocimientos que ya, que ya vimos si, por ejemplo, quién me dice ¢qué es una
recta tangente a una circunferencia, una recta tangente a una circunferencia?

Alumna- cuando solo tienen un punto en comdn. /una alumna contesta, insegura/
Maestro- ¢cuando solo tienen un punto en comdn.?

Alumna- la que tiene un punto en la circunferencia y que pasa por un extremo. /el repite
la respuesta esperando que se amplié la respuesta. La alumna da la respuesta correcta/
Maestro- pasa por un extremo.

Alumno- pasa por una orilla.

Maestro- ¢pasa por una orilla.?

Alumno- por un solo punto.

Alumnos- no que solo ...

Maestro- que solo toca algun punto, tendrd que ir con una condicién para que sea
tangente. /EI maestro repite las respuestas. Los alumnos se van acercando a la respuesta
correcta/

Alumno- si que no, que no, se interseque dentro del circulo.

Maestro- que no se interseque dentro del circulo, yo tengo mi circulo, donde tengo una
recta tangente, este es mi centro. /mediante un esquema en el pizarron el maestro
ejemplifica las respuestas/

Alumnos- afuera, en un costado.

La conversacion parece fluida siguiendo el esquema de pregunta-respuesta-validacion,
el resultado de la conversacion se plasma en un dibujo en el pizarrén, para continuar el
maestro introduce nuevas preguntas con conversar y tener en la platica méas datos sobre

el objeto de ensefianza.



Maestro- si bien, yo puedo entonces trazar mi recta y esa serd una recta tangente. ¢qué
condicion debe cumplir para que sea tangente?

Alumnos- nada més toque en un punto.

Maestro- si este es mi punto, si este es el punto T y este es mi punto O, ;como debe de
ser esta relacién.? De mi segmento OT y mi recta que yo puedo llamar L.

Alumna- que se forme un angulo de 90 grados.

Maestro- jha! que se forme un angulo de 90 grados, si entonces ese sera la condicion
okey, entonces ya recordamos que hay una recta tangente a una circunferencia y que
solo toca a la circunferencia en un solo punto bien. /utilizando el esquema el maestro
induce la respuesta de la condicion. Y valida la respuesta/

Al obtener los datos suficientes del concepto en cuestidn, introduce un nuevo concepto,
relacionado claro, con el objeto de ensefianza, en este caso las rectas secantes.

Maestro- bien y ¢cuando tengo rectas secantes.? /se lanza otra pregunta para ver los
conocimientos previos/

Alumno- cuando tienen dos puntos en coman.

Maestro-: rectas secantes a una circunferencia, ¢cémo tienen dos puntos en comdn.? /no
se valida su respuesta e interroga sobre la respuesta/

Alumna- toca dos veces a la circunferencia.

Maestro- toca dos puntos a la circunferencia.

Alumno- si. /Se amplia la respuesta por otro alumno y la respuesta es correcta/

Maestro- a ver quién me pasa a dibujar una recta que sea secante a la circunferencia.
(se invita a que dibujen la recta)

Alumno- yo, yo, yo.

Alumno- no voy a poder porque me voy chueco. /el alumno titubea, esta inseguro/
Maestro- haber aqui esta la escuadra si quiere. Bien si ya tuviéramos esta circunferencia
como lo hace.

Alumno- este marcador no pinta.

Maestro- haber este otro.

Alumno- no pinta tampoco.

Siguiendo el mismo esquema de pregunta-respuesta-confirmacién, la conversacion
permite aparecer datos sobre el objeto de ensefianza, a diferencia de la secuencia del
maestro de preparatoria, aqui, los alumnos participan, y en el transcurso de la
conversacion, lo hablado es representado en un esquema por los alumnos, a veces lo
hacen en sus cuadernos. Es pertinente notar que aun dentro de una conversacion sobre el
objeto de ensefianza, se introducen interacciones muy rapidas sobre otros asuntos, por
ejemplo: que el alumno se va chueco al escribir en el pizarron, o que el marcador no
pinta. Muchas de estas interacciones no pasan de meros comentarios rapidos, pero en
otros docentes ocupan mas tiempo, al grado de que se llega a perder el tema original de
conversacion sobre el objeto de ensefianza. No es este caso. Aqui inmediatamente se

retoma el asunto del dibujo de las rectas secantes.



Maestro- haber acd, lo bueno es que tenemos el pizarron de gis, haber hagalo de este
lado. Okey, cudl de las dos es la recta secante. /El alumno tiene problemas con los
marcadores del pizarron y se opta por utilizar gis. Se dibujan dos rectas, y mediante una
pregunta se confirman los conceptos/

Alumnas- la de abajo, la de abajo. (se opta por la recta de abajo, por una de las
alumnas.)

Maestro- ¢porque la de arriba no?

Alumnos- por gque pasa por el centro.

Maestro- okey, haber. Préstame el gis. Algo que hay que aclara es que las dos son
secantes porque me dice que tienen dos puntos en comun, esta secante pasa por el
centro y se llama didmetro, pero también es una tangente. (Mediante el esquema el
maestro aclara la situacion sobre las rectas y confirma las respuestas)

Alumna- secante. /el maestro se equivoca dice tangente en vez de secante. Y una
alumna hace la indicacion/

Maestro-: digo una secante, si entonces también es una secante, esta, cuantas secantes
podremos tener en una circunferencia.

En esta conversacion incluso podemos ver que el maestro se equivoca al sefialar la

secante por tangente y es advertido por una alumna, el maestro reconoce Y rectifica.

Podemos advertir que basicamente una secuencia de clase es una conversacion sobre
diferentes aspectos de un objeto planteado como ensefianza. Estos diferentes aspectos
son como temas de conversacion o unidades tematicas mas pequefias. Las nuevas
preguntas del docente abren esas unidades de conversacion, que se consideran agotadas
al contestarse afirmativamente a juicio del maestro, esto da lugar a nuevas preguntas
sobre nuevos aspectos. La secuencia de conceptos en la conversacion fue: recta tangente

a una circunferencia, condiciones para una tangente, recta secante, diametro.

Las conversaciones pueden tomar diferentes modalidades, a veces muy fluidas como
esta Ultima, a veces muy entrecortadas por la escasa respuesta de los alumnos. Esta
caracteristica permitio distinguir diferencias de expresién en los alumnos sobre el objeto
de ensefianza. En las respuestas, comentarios, aportaciones de los alumnos se pudo
notar que su habla sobre el objeto de ensefianza era diferente. Desde monosilabos,
asentimientos, pasando por parafraseos, definiciones, hasta la produccién de objetos de
aprendizaje especificos como esquemas, dibujos, maquetas, textos, etc. Con este dato
revisamos nuevamente la conversacion para identificar las secuencias tematicas

conversacionales y las diferentes respuestas de los alumnos.



El analisis mostré secuencias interactivas donde el docente preguntaba, explicaba,
volvia a preguntar, comparaba situaciones o definiciones, hacia que los alumnos
tomaran notas o dibujaran esquemas, cuadros sindpticos, etc. y las acciones de los
alumnos iban desde una respuesta monosilabica de un si 0 un no, hasta la produccion de
algo (texto, esquema, dibujos, etc.) derivado del objeto de ensefianza. Se encontr6 en el
habla del maestro lo que les queria ensefiar y en el habla de los alumnos lo que
entendian del objeto que el maestro les queria ensefiar. Generalmente fueron conceptos,
aplicacion de conceptos, pero también encontramos procedimientos, y més escasamente
actitudes, en cualquier caso, en el habla de ambos podia percibirse dos cosas: 1.- cierto
nivel de dominio de los objetos que el maestro plantea, y, 2.- cierto saber del maestro

acerca de lo que los alumnos aprenden.

A partir de estas distinciones durante la conversacion sobre los objetos presentados a
ensefar, identifiqué niveles de dominio de estos objetos. En el didlogo se puede
observar qué es lo que los alumnos saben y/o estan aprendiendo de dichos objetos. Pude

distinguir tres formas, que son las siguientes.
4.5.2. Los supuestos como primer nivel de intersubjetividad

Es un grupo del nivel Medio Superior en la clase de biologia cuyos objetos de
ensefianza son conceptos biolégicos como metabolismo, célula, seres vivos, y algunos
maés. La clase inicia con el saludo, la mencion del tema del dia, y una serie de preguntas
y explicaciones sobre los conceptos. Cuando el maestro pregunta y no le responden los
alumnos, estos saben que después viene una explicacion del maestro, y a esa
explicacién del maestro le corresponde por respuesta un si de haber entendido la
explicacion. Veamoslo.

/El maestro borra el pintarron y manipulando la PC:/

Mo- Entonces, va la definicion de metabolismo:

Aos- jYa la tenemos!

/El maestro va a consultar la grabacion del video.

Mo- ¢Concuerda? ¢La tenemos igual? /Y dirigiéndose al pintarron/ Entonces es la
transformacion... el metabolismo nos permite la transformar la energia que contienen
los alimentos que ingerimos, en el combustible, llAmesele energia, que necesitamos para
todo los que hacemos, hasta para respirar. En el proceso de respiracion tenemos qué
consumir energia, para movernos, para pensar, para crecer, para reproducirnos, etc., etc.



La explicacion del maestro le sigue después de algunas preguntas que, esencialmente no
estan destinadas a ser respondidas por los alumnos, el ;concuerda?, ¢la tenemos igual?,
son preguntas incrustadas para continuar con su discurso, en este caso, la explicacion.
Los alumnos entienden que esas preguntas no son para que ellos las respondan.
Continua el maestro, ahora si, con preguntas que piden respuesta de los alumnos, pero la
respuesta expresa desconcierto, algo asi como “parece que esta pregunta si es para
responderse” y aunque el primero no lo responde, otros si, aunque con un monosilabico
no.

M- Pero todos los seres vivos realizamos este metabolismo, sin embargo, ¢todos los
seres vivos realizan el metabolismo de forma similar?

Ao- ;Eh?

Mo- ¢ Todos los seres vivos realizan el metabolismo de forma similar?

Ao- No.

Mo- ¢No? ¢En cuales hay diferencias?

Ao0- ;Quién sabe?

Mo- ¢En todos?

Aos- Murmullos

Tal vez la pregunta no busca sélo una respuesta monosilabica, pero tampoco pide mas
explicacion, y el resultado es que el maestro decide explicar lo que pregunta. El habla

de los alumnos se remite a un no, o murmullos.

Mo- En una misma especie tenemos diferencias, pero no es el metabolismo igual en
cuanto a los herbivoros que con los carnivoros, que con los carnivoros. Hay diferencias.
¢Si? En los herbivoros vamos a tener algunos que efectivamente son monogastricos
como el cerdo, pero vamos a tener otros...

Ao- ;Qué significa eso?

Mo- Que tienen, que tenemos un solo estdbmago. (Si? Pero también hay otros seres
vivos como los rumiantes que tienen cuatro cavidades estomacales, como en el caso de
las vacas, de las cabras, de los borregos. Entonces ahi hay diferencias en ese
metabolismo que desarrollan, el fin es el mismo, el fin es el mismo, obtener energia,
pero tenemos diferencias.

En la secuencia del dialogo sobre el concepto de metabolismo, si no le responden al
maestro, el explicard, y los alumnos han comprendido esto. Tal vez no sea lo que el
maestro quiera de forma consciente, tal vez quiera que sus alumnos sean capaces de
explicar el concepto de metabolismo, pero lo que la secuencia dialégica muestra es, que
el maestro es quien pregunta, quien explica, quien vuelve a preguntar y quien vuelve a

explicar. Esta secuencia interactiva se repite en casi todos los conceptos tratados en su

clase.



El maestro tiene el dominio del objeto de ensefianza, del concepto de metabolismo, sin
duda quiere que los alumnos aprendan qué es el metabolismo, pero tal cual se ve en las
respuestas de los alumnos, al responder con un si 0 un no, no se puede decir con certeza
si realmente los alumnos ya saben que es el metabolismo, no se puede apreciar en sus
respuestas monosilabicas. Sin embargo, si sirve para que el maestro continue, ya sea
con una explicacion, con una nueva pregunta, o con la introduccion de otro concepto.
En este tipo de secuencias de conversacion, el maestro supone que, con la explicacion
del concepto, el alumno entendera. Y asi tenemos que la definicion de metabolismo ya
debe ser entendida/comprendida/sabida por los alumnos. Es decir, maestro y alumnos ya
comparten la definicién de metabolismo, ya saben ambos eso, se podria decir que ya
tienen un campo comun de entendimiento sobre el metabolismo, es decir, un campo
intersubjetivo sobre este concepto. Pero al no ser suficientemente explicitado por los
alumnos, entonces no hay evidencia suficiente de la existencia de ese campo
intersubjetivo, por tanto, la intersubjetividad asi construida se queda en un nivel de
supuestos. Maestro y alumnos parecen suponer que ambos estan entendiendo lo mismo
sobre metabolismo, tal vez después busquen confirmar si realmente entendieron lo
mismo o0 no, pero por lo pronto, en este tipo de secuencias conversacionales, el objeto
de ensefianza queda a un nivel de supuestos. EI maestro 0 ambos suponen que entienden
lo mismo sobre el metabolismo, y como el resto de los conceptos de la clase son
tratados con este mismo esquema conversacional, resulta que todos los conceptos

guedan a un nivel de intersubjetividad de supuestos.

La identificacion de este nivel de intersubjetividad respecto al objeto de ensefianza
(metabolismo), permitié identificar en otras secuencias conversacionales que el campo
de entendimiento comdn no era igual, hay secuencias donde el docente busca confirmar
en el habla del alumno lo que sabe del objeto de ensefianza, o en la misma secuencia
conversativa construida por docente y alumnos se entiende que el alumno ha de mostrar
ya sea en habla o en otra accion, el dominio conseguido sobre el objeto de ensefianza.
En estos casos, la intersubjetividad lograda, respecto al objeto de ensefianza, son

diferentes y las ubique en otro nivel de construccion intersubjetiva.



4.5.3. Confirmando qué aprenden. Las certezas como segundo nivel de

intersubjetividad.

Un nivel siguiente de construccion intersubjetiva le [lame nivel de certezas porque en la
secuencia conversativa los alumnos hablan describiendo, explicando, ubicando,
identificando, relatando secuencias derivadas del objeto de ensefianza que plantea el

maestro a través de preguntas, explicaciones, puestas en comun, etc. Veamoslo.

Es un grupo de tercer grado de secundaria general en la clase de historia, el tema es de
los derechos humanos y especificamente el concepto que vamos a analizar es el de
necesidades basicas. Ya esta el saludo. Hablan de generalidades sobre qué es estadistica,
queé es la ONU y llegan al tema de las necesidades basicas asi:

Ustedes en segundo afio veian algo que se llamaba Fondo Monetario, O algo que es
Banco Mundial, también provienen de la ONU. Ellos lo que van a estar o esta IDH va
cuidar, que los paises satisfagan una necesidad bésica que hablabamos, qué era esa
necesidad basica. ;Qué era necesidades basicas? /los alumnos se quedan callados
pensando/

Ao- comer

Ma- comer

Aa- dormir

Ma- exacto. Que mas

Aa- asearse

Ma- ok, la higiene. Que otra sera una necesidad bésica.

Ao- tomar agua

Ma- hidratarse. Solamente

Ao- alimentarse

Ma- comer

Aos- Estudios. Hacer ejercicio.

En la conversacion la maestra “recolecta” diferentes elementos relacionados con la
pregunta. Seguidamente plantea una situacion comparativa y pregunta a los alumnos

Ma- vengan en diciembre con la playerita méas delgadita y el short mas delgadito. Que
les pasara en diciembre

A Aos- Nos da frio (se rien)

Ma: le va a dar frio entonces la vestimenta ser& necesidad basica.

A Aos- si.

Ma- si es basica. Vete a los paises donde estd nevando, no tiene ropa que te pasa.

A A0S- me muero.



Aun con respuestas cortas los alumnos siguen la secuencia de las preguntas, y sus
respuestas en general se corresponden con el concepto objeto de ensefianza. La maestra
va recolectando evidencias de cierto dominio del concepto por los alumnos, las
respuestas de cada alumno contribuyen al esclarecimiento del concepto, y dan muestras
parciales de un saber acerca del concepto. En el siguiente momento, la maestra dicta
preguntas y pide que los alumnos lo respondan, les da un momento para responderlas y
luego pide que se los lean y establece la siguiente conversacion.

M- Ya, bien a ver chico lee que es una necesidad bésica para usted. Dame la respuesta
uno. /el alumno se queda en silencio/ Héctor

Ao- comer, dormir, usar ropa, bafiarse, lavarse los dientes.

Ma- eso son ejemplos la pregunta dice ¢qué es para ti una necesidad basica?

Aa- son las necesidades esenciales para la vida cotidiana.

Ma- eso es una necesidad basica, si no cumples con esa necesidad basica, ;Qué pasa?
¢Qué pasa chicas? Si no cumples con las necesidades basicas.

Aa- te puedes morir.

Ma- te mueres, crees poder sobrevivir sin esas necesidades como son las que, quien me
leyé ejemplos, lee otra vez ejemplos.

Ao- comer, dormir, usar ropa, bafiarse, lavarse los dientes, hacer ejercicio.

Ma- crees que puedas vivir un mes sin comer

A Aos- No

La respuesta de una alumna “son las necesidades esenciales para la vida cotidiana”
parece integrar todas las respuestas parciales, cuya concrecién son los ejemplos dichos
por los alumnos. Las preguntas de la maestra no son sélo para continuar su discurso,
son realmente preguntas que los chicos saben, han de responderse, y lo hacen. La
maestra usa el cuaderno y las preguntas escritas con los cuales permite al alumno
interactuar de otro modo con el concepto-objeto de ensefianza, esta variedad de
interaccion alumno-objeto permite reintegrar de otro modo la definicion de necesidades
basicas, ya no solo es una accién como comer, sino un conjunto de acciones, que logra
definir una alumna como necesidades esenciales para la vida cotidiana. La conversacion
inicial, la situacion comparativa, los comentarios a los chicos, y finalmente las
preguntas y respuestas por escrito, comentadas, parecen contribuir a que paulatinamente
los chicos reintegren las respuestas inicialmente parciales del concepto, es una
definicion mas o menos integrativa. Los chicos lo hacen y hacen constar a la maestra el

logro de la definicion.



La conversacion construida contiene el sentido de respuesta de los alumnos, la
concrecion de la intencion de que ellos respondan, y la certeza de que adquieren-saben-
apropian los contenidos del concepto, primero parciales en cada alumno, después
integrados en la definicion y recuento de acciones, es lo que Ilamo, construir un nivel de

intersubjetividad de certezas.
4.5.4. Las realizaciones como tercer nivel de intersubjetividad

Un tercer nivel de construccidn intersubjetiva se logra cuando los docentes y alumnos
no solo tienen certezas de lo que entienden mutuamente sobre un objeto de ensefianza,
sino que obtienen uno o varios productos de este entendimiento comun, esto permite al
docente no solo constatar que existe un producto, sino lo que los alumnos entendieron
de ellos. Estos productos puede ser un problema resuelto por los alumnos, un cartel
hecho en equipo, una presentacidén/exposicion, o también el discurso del alumno sobre
conceptos. En cada una de ellas es posible apreciar una apropiacion del objeto de

ensefianza distinta a los niveles anteriores.

Por lo general este tercer nivel de construccion intersubjetiva se observa durante el
desarrollo de la clase o en el cierre que es cuando los docentes observados muestran la
necesidad de que sus alumnos resuelvan alguna situacion por sus propios medios,
repitan, expliquen o muestren la secuencia de un procedimiento, discurran sobre algin
tema o concepto, y que este conjunto de acciones de los alumnos terminen por
concretarse en un objeto fisico que puede ser: un problema resuelto por los propios
alumnos, una descripcion de una secuencia, un esquema mental, conceptual, una gréfica
que recoja y explique lo tratado en la clase, una serie de dibujos que contenga el tema
tratado, etc. En este caso mostraré la interaccion sobre un procedimiento para resolver

situaciones de teorema de Pitagoras.

Se trata de un grupo de 3er. Grado de la modalidad de Telesecundaria en el municipio
de San Miguel de Allende, es una clase de Matematicas sobre como aplicar el teorema
de Pitagoras para calcular alguno de los lados del triangulo rectangulo. Para ello la clase
registra una secuencia de 7 momentos repartidos de la siguiente forma: los dos primeros

momentos son de saludo a la clase y la presentacion del tema y objeto de ensefianza, los



siguientes dos momentos es la secuencia de la modelacién de un procedimiento para
emplear las férmulas para calcular algun lado del triangulo rectangulo por el teorema de
Pitdgoras, los momentos 5 y 6 son los espacios donde los alumnos resuelven 3
ejercicios de su libro de matematicas sin la ayuda del maestro, y muestran, explican al
maestro como lo resolvieron, al mismo tiempo el maestro valida algunas respuestas, el
momento 7 con el cual se cierra la clase es el espacio para que el maestro a través de
preguntas, recapitule con los alumnos los conceptos, formulas y modos de aplicacion

del teorema de Pitagoras.

Cuadro 4: Secuencia de clase, Teorema de Pitagoras.

MO NOMBRE DEL DESCRIPCION
MEN MOMENTO
TO
1 Saludo a la clase. Avisa a los Aos. el trabajo de la asignatura
2 Exponer proposito de la | El maestro menciona el tema de la clase, qué va a ensefiar y que van a aprender los
clase alumnos. El teorema de Pitagoras.
3 Recuperar saberes previos | A través de preguntas y respuestas recoge lo que los alumnos recuerdan de clases
pasadas sobre el tema. Béasicamente reconocer los elementos del teorema de
Pitagoras como el triangulo, catetos e hipotenusa.
Modela un procedimiento | Aplicar el teorema de Pitagoras en el triangulo del pintarron
para resolver situaciones - — - -
con el teorema de | Fregunta datos de la situacion y explica como operar con esos datos. Sigue una
ita secuencia de resolucion de situaciones sobre el teorema de Pitagoras.
Pitagoras
Los alumnos toman apuntes del tema y siguen la modelacion del maestro resolviendo
segun la explicacion que da el maestro sobre las formulas, empleo de las a formulas,
4 en qué casos aplica, etc.
EIl maestro recapitula el procedimiento modelado.
5 Ejercicios del teoremade | Indica que los alumnos pongan en préactica lo aprendido en la explicacion
Pitagoras resolviendo situaciones del teorema de Pitdgoras que estan en su libro. Son 3
ejercicios.
6 Retroalimentacion del Con preguntas pide a los alumnos que expliquen como lo resolvieron. Los alumnos
tema muestran y explican. EI maestro refuerza y valida las explicaciones sobre e
procedimiento explicado por los alumnos.
7 Recapitulacion de todo el | Con preguntas pide a los alumnos que hagan un resumen de las acciones principales
procedimiento al emplear | en el uso del teorema de Pitagoras, Los alumnos mencionan paso a paso el
el teorema de Pitagoras. | procedimiento seguido.

Los momentos 3 y 4 es

cuando el maestro muestra y explica a los alumnos el

procedimiento para emplear las 3 formulas a través de preguntas y respuestas. Los
alumnos responden guiados por las preguntas del maestro. Hasta aqui los didlogos
muestran que estan entendiendo lo mismo en cuanto a conceptos tales como catetos,

hipotenusa, las 3 formulas, el uso de las tres formulas y se entrelazan interacciones del



nivel de supuestos y certezas en la intersubjetividad. Los alumnos responden a las
preguntas de maestro, que le sirven de guia para mostrar el procedimiento que se usa
para resolver las incognitas de los lados del triangulo, los alumnos siguen al maestro en
esta modelacién. Es en los momentos 5 y 6 cuando el maestro indica que los alumnos
resolveran por si mismos 3 ejercicios y después de un tiempo les pide que expliquen y
muestren como lo resolvieron, aqui es donde podemos apreciar una diferencia en el
entendimiento comun que se construye en la interaccién. A diferencia de seguir un
modelado de procedimiento /momento 3 y 4), aqui los alumnos muestran y explican el
procedimiento empleado (momento 6). Finalmente, en el momento 7 el maestro guia a
los alumnos para que indiquen, sefialen, todo lo visto en la clase, tanto los conceptos
como la secuencia, primero modelada y después practicada por cada alumno en tres

situaciones.

En los momentos 5, 6 y 7, cuando los alumnos resuelven esos 3 ejercicios de su libro,
después explicarlos y finalmente recuperarlo al final de la clase, observo que la forma
de entendimiento comun no es sdlo certezas, sino que expresa en su aplicacion
productos concretos de dos formas, resolviendo los ejercicios y explicando el

procedimiento seguido.

Resolviendo un ejercicio.

M- Muy bien entonces, pasenle, Karla y Felipe, los demas pongan atenciéon y vamos a
escuchar a sus comparieros y vayan checando el procedimiento y lo méas importante el
resultado. |trazo el triangulo con los datos|. /Los alumnos empiezan a escribir las
férmulas y operaciones, hasta que dan solucion al ejercicio/

A=12, C=20, B=X

M- Bueno ahora si expliqguennos como le hicieron para llegar a ese resultado.
Ao- Pues primero identificamos el dato que faltaba



Aa- Si, si faltaba algln cateto o la hipotenusa para saber bien, ¢cuél férmula ibamos a
usar?

AS- iNaa eso estaba bien fécil!

Ao- Como usted puso los datos aqui, luego luego se ve que lo que no tiene valor es lo
gue nos falta saber su medida.

M- ¢Y como lo representamos o identificamos?

Ao- Es el que tiene X

M- ;Y qué letra tiene la X? ¢cudl es el dato que nos falta conocer? Falta la letra B

Ao- Si, pero es el cateto B

M- Muy bien y luego qué hicieron

Aa- Vimos las formulas e identificamos la de la letra B

M- Luego

Ao- Pues sustituimos los valores en la formula

M- Bueno expliquennos como le hicieron

Ao- Escribimos la formula |sefiala al pintarrén| B = VC2- A2 /Sustituimos los valores,
como C vale 20 y A 12 quedo asi |sefiala al pintarron| B= (20)? -(12)?

En este punto el maestro pide al resto del grupo que haga las operaciones planteadas por
la aplicacién de la féormula. Se puede ver que los alumnos Karla y Felipe lo hicieron en
el pintarrén con el triangulo dibujado ahi y luego lo explicaron paso a paso siguiendo
las preguntas de maestro, pero a diferencia del momento 3 y 4 que siguen lo que el
maestro modela, aqui, ellos aplican y luego explican el procedimiento seguido.
Siguiendo la explicacion de los 2 alumnos sobre lo resuelto por ellos, el maestro puede
percatarse del nivel de dominio del procedimiento en gran parte por que existe un
espacio de aplicacion del procedimiento por los alumnos y otro de explicacion. Por lo
menos con estos dos alumnos el maestro construye un nivel de intersubjetividad de

realizacion.

En el momento 7 cuando recapitulan todo lo visto en clase y los alumnos responden a
las preguntas del maestro, es posible advertir niveles de intersubjetividad de
realizaciones con los alumnos que participan, no asi con los alumnos que estan callados.
En este caso, lo realizado se expresa en el discurso de los alumnos que hablan.

M- Entonces ya para terminar vamos a retomar rapidamente lo visto en la clase... El
teorema de Pitagoras se usa sélo con tridngulos

As- Rectangulos |Responden en coro|

M- Asi es Gnicamente con triangulos rectangulos, que son los que tienen un angulo de
90°. ¢Como se llaman los lados que forman el triangulo?

As- Catetos |Responden en coro|

M- Pero les falta uno

As- La hipotenusa |Responden en coro|



M- Muy bien, ahora ¢cuéntas formulas tenemos para resolver el teorema de Pitdgoras?
As- Son 3 |Responden en coro|

M- ¢Cudles alguien ya se las aprendi¢?

As- Y000 |levantando la mano algunos alumnos|

M- Muy bien a ver Jazmin, ;cual usamos para encontrar la hipotenusa?
A-LadelaC

M- ¢Y qué dice lade la C?

A- Cigual a raiz de a al cuadrado més b al cuadrado

M- Muy bien ahora la de B

A- Y0 maestro

M- Bueno entonces que dice la de B Lupita

A- B es igual a la raiz de c al cuadrado menos a al cuadrado

M- Asi es, ahora ya por ultimo la de A

Ao- Casi igual |[murmura Pedro|

M- Entonces quién la sabe... pero sin ver los apuntes

Aa- Yo profe

M- A ver Karla

Aa- Si, es a igual a la raiz cuadrada de ¢ al cuadrado menos b al cuadrado.
M- Ahora si quedo claro el tema, ya entendieron bien, cuando usar cada férmula y para
qué se puede usar el tema en la vida real

As- siii [Responden en coro|

M- Bueno entonces ya aqui le vamos a dejar con la clase de matematicas

En esta secuencia, el maestro ya no explica, ni introduce nuevos conceptos, solo
pregunta paso a paso lo visto en clase: conceptos puestos en practica por los alumnos y
el procedimiento realizado. Por lo menos con los alumnos que responden tiene
elementos para identificar la claridad de los conceptos por los alumnos y la realizacién

del procedimiento modelado en los momentos 3y 4.

La realizacion de los tres ejercicios de su libro, mostrar y explicar como lo resolvieron,
y recapitular lo que vieron en toda la clase por los alumnos, da lugar a dos productos, el
ejercicio resuelto, y el discurso explicativo de los dos alumnos, estos muestran niveles
de entendimiento comdn diferente a los supuestos y las certezas. Con estos productos el
docente tiene mas elementos para apreciar el nivel, la forma y los aspectos entendidos o
no del objeto de ensefianza en cuestion. Los productos revelan un tercer nivel de
intersubjetividad lograda, un nivel de realizaciones. En este caso la realizacion es la

explicacion de un procedimiento, seguramente ya visto varias veces antes.



4.5.5. Los niveles de intersubjetividad

El anélisis de la conversacion entre docentes y alumnos con relacion al objeto de

ensefianza nos revela tres formas de intersubjetividad posibles que permite mostrar dos

Ccosas:

1. Qué estan entendiendo alumnos y docentes sobre el objeto de ensefianza, es decir, el
conocimiento comun a ambos y

2. EIl docente puede apreciar qué elementos, rasgos, caracteristicas o habilidades del

objeto de ensefianza dominan o no los alumnos.

Estos tres niveles de intersubjetividad los nombro asi:
1. Al nivel de los supuestos. Cuando docente y alumnos suponen que entienden lo
mismo, es decir, dan por hecho que el sentido subjetivo construido por ambos es igual o

cuando menos parecido.

En las conversaciones cotidianas en el salon de clases, el predominio del habla del
maestro no hace aparecer el habla del alumno. En el nivel de supuestos se ejemplifica
las clases tipo magistrales con amplias explicaciones del docente con preguntas que no
estan hechas para contestarse sino como instrumento para continuar hablando, pero que
dan por supuesto que, con esas explicaciones, demostraciones del docente, el alumno se
apropia del objeto de ensefianza. El conocimiento comin a ambos queda

sobreentendido, dado por hecho, de manera tacita, supuesto.

La interaccion maestro-alumno esta signado por el dominio del objeto de saber del
maestro, su textualizacion no hace visible, recursos de apropiacion del alumno, y por
ello, la relacion de alumno con el objeto de saber se muestra distante, lejana, y en el
mejor de los casos, supuesta. EI maestro supone que aprende, y el alumno igualmente

puede suponer que ha aprendido.

2. Al nivel de certezas. Cuando uno de ellos o0 ambos realizan acciones para verificar y

dar cuenta mutua de sus “entendidos”.

En algiin momento de las conversaciones el docente explicitamente busca respuestas de

los alumnos y se da el tiempo para ello. Los alumnos responden o pueden accionar



mostrando lo que saben o se apropian del objeto de ensefianza. Entonces, el docente
puede apreciar si lo que responden o hacen los alumnos se corresponde o no, mucho o
poco, cerca o lejos de las caracteristicas, rasgos del objeto de ensefianza. Ambos pueden
darse cuenta si estan entendiendo o no lo mismo. Se tiene certezas de como y qué se

esta entendiendo del objeto de ensefianza.

Puede ser un objeto nuevo en el transcurso de la clase o viejo, que se haya textualizado
antes, lo relevante aqui es que la conversacion pide explicitamente que él, o los
alumnos, muestren lo que saben del objeto, o lo aprendido de clases pasadas, den una
especie de prueba de lo aprendido, lo que permite al docente una especie de certeza
tanto de lo aprendido como de lo no aprendido. Tener estas certezas es relevante para

decidir lo siguientes cursos de accion didacticos.

3. Al nivel de realizaciones. Cuando ambos despliegan acciones conjuntas para
“concretar” sus significados en propositos comunes, y en productos observables. La
certeza de las comprensiones comunes a ambos Se concreta en varias ocasiones en
productos especificos de los alumnos. Se observa una suerte de conversion del objeto de
ensefianza en otra forma gréfica, puede ser un esquema conceptual, un dibujo, una
maqueta, la resolucion de un problema o simplemente en el habla del alumno. No un
habla monosilabica, entrecortada, sino en la composicién de un parrafo completo en la
exposicién de una idea completa. Igualmente, como en el caso presentado, en la
ejecucion del procedimiento y en su explicacion por el alumno. El nivel de realizaciones
permite observar una forma de apropiacion personal del objeto de ensefianza, y de

dominio distinto al nivel de supuestos y certezas.

El nivel de realizaciones implica la concrecién en algo observable, tangible, puede ser
algo tan instrumental como seguir un procedimiento, o algo “abstracto” como la
comparacion de significados entre conceptos similares, lo relevante es su cualidad
performativa, concreta, observable. Sin duda la relacion del alumno con el objeto de
ensefianza es mas intrinseca, internalizada, puede decirse que el objeto de ensefianza se

revela como objeto aprendido.



Estos tres niveles de intersubjetividad son el producto de la relacion entre docentes y
alumnos, no solo en términos de interaccion, sino también y sobre todo en téerminos de
la comprension mutua lograda del objeto de ensefianza, de modo que son Utiles no s6lo
para sefialar que entienden ambos sobre el objeto de ensefianza sino también para
sefialar diferentes grados de complejidad creciente. Por eso son niveles y se convierten
en instrumento para analizar las conversaciones y sefialar los grados de intersubjetividad

que se logran en las précticas en el aula con relacién al objeto de ensefianza.

El nivel de supuesto puede ejemplificarse con “yo hablo-tus escuchas™, el nivel de
certezas como “hablamos para saber de qué hablamos” y el nivel de realizaciones como,
“hablamos y tenemos un producto concreto, observable a ambos de lo que hablamos”.
Puede observarse la complejidad creciente de los tres niveles, de modo que, puede ser
atil como instrumento de analisis de la practica educativa, se puede volver a las
practicas para analizar en que momentos y cuando aparecen, existen, estan o no estan
estos niveles de intersubjetividad entre docentes y alumnos, y analizar su importancia
didactica en el despliegue de toda una clase que abarque un objeto de ensefianza. Es
decir, si el fin de todo acto de educar, es lograr que los alumnos aprendan, la
identificacion de la construccion de niveles de intersubjetividad que se despliegan en
toda una secuencia de clase; permite identificar qué fue lo que finalmente aprendieron

los alumnos del objeto de ensefianza.

Es prudente acotar que la comprension de un objeto de ensefianza por los alumnos no
siempre es a partir de las acciones de su maestro; la comprension de un objeto de
ensefianza puede provenir, partir, lograr, o construirse desde otras interacciones del
alumno con otras personas que no sea el docente, puede ser con sus padres, amigos,
comparieros de clase, etc. No es de dudar que muchos objetos aprendidos por los
alumnos sean resultado de esas interacciones. Si esto es cierto, existe una opacidad para
notar qué objetos aprendidos fueron a partir de la interaccion con el docente y cuéles
fueron a partir de otras personas o, como es que la interaccion del nifio con otras
personas permite al nifio construir ciertos saberes y que en el aula puedan concretarse en
la interaccion con su maestro. Esta opacidad de la accién docente para lograr en los
alumnos cierta comprension de los objetos de ensefianza, implica también

desconocimiento acerca de lo que comprendieron los alumnos. La forma clasica de



resolver esta opacidad sobre lo finalmente aprendido son los exdmenes escritos u orales,
los maestros analizados usan estas formas de evaluacion escrita, pero existe una amplia
literatura que pone en duda la pertinencia de los examenes escritos u orales como medio
para saber qué fue lo que finalmente comprendieron los alumnos de los objetos de

ensefianza.

En el mismo sentido, la comprension de un objeto de ensefianza por los alumnos es
bastante elastica y depende de la densidad conceptual del objeto a ensefiar, es decir, si
es muy extenso o complejo, requerira mucho mas que una sesion de clase, en cambio,
habra objetos de ensefianza especificos que puedan abordarse en pocas sesiones o0 en
una sola clase. Entonces, de acuerdo a la naturaleza del objeto escogido para ensefiar,
varia el tiempo posible de apropiacion por los alumnos. Mientras més denso y extenso
mas tiempo, mientras menos denso y mas especifico, menos tiempo para su posible
apropiacién, en cualquier caso, centrar la atencion en los espacios de construccién
mutua como son los niveles de intersubjetividad, puede permitir al docente percatarse
que acciones suyas abonaron a la comprension del objeto de ensefianza por el alumno, y
cudles no, tal vez pueda detectar las que provienen de otras interacciones, y
encaminarlas o incluirlas en sus propias secuencias interactivas para intencionar su
comprension. Es decir, los niveles de intersubjetividad como instrumento pude ser Util
para minimizar la opacidad que se tiene acerca de estos dos asuntos: que fue lo que
aprendio el alumno a partir de la accién de su docente y como quedé comprendido. Es
el caso de Katia y Felipe sobre el teorema de Pitagoras, la explicacion de como lo
resolvieron ayuda a identificar lo que retomaron de la modelizacion del docente y como

lo usaron para resolver la situacion del ejercicio de su libro de Matematicas.

Estos niveles de intersubjetividad, aunque son progresivos no son necesariamente
lineales, es decir, en el tiempo de aprendizaje del alumno pueden suponer algo
aprendido, que después se revela como no aprendido, lo que obliga a la busqueda de
certeza. El ir y venir entre las comprensiones mutuas es algo esperado en la relacién

didactica.



Capitulo 5

Interjuego 2: Docente-contenido con referencia al alumno

La intencién fundamental de un docente en un salén de clases es lograr que sus alumnos
aprendan, dominen, logren, desarrollen determinados conocimientos y/o capacidades
intelectuales de un objeto dado de algin campo de conocimiento especializado. En el
interjuego 1 anterior concluimos que este conjunto de conocimientos y/o capacidades es
posible observarlos en la construccidn de zonas de conocimiento comun, entre docente
y alumnos, es decir, en la construccion de zonas de intersubjetividad, y que estas zonas
de intersubjetividad no eran iguales, al menos distinguimos tres, a saber: supuestos,

certezas y realizaciones.

Estas tres zonas de intersubjetividad expresan diferentes niveles de concrecion de lo
entendido por ambos interactuantes, el nivel de supuestos revela un entendimiento tacito
del objeto de conversacion, el nivel de certezas revela un nivel de confirmacion de lo
entendido, el nivel de realizaciones revela productos tangibles de lo entendido comun.
Comparando los tres niveles de intersubjetividad, es posible inferir que una practica que
construye mayormente supuestos no permite que el docente perciba que es lo que los
alumnos entendieron; otra practica que construye mayormente certezas permite al
docente percibir algunas cosas que los alumnos entendieron; y una practica que
construye realizaciones le da al docente la oportunidad de observar la accion de los
alumnos donde ponen en préctica lo que entendieron. En el nivel de supuestos los
alumnos simplemente no expresan nada respecto al contenido o capacidad objeto de
ensefianza, en el nivel de certezas los alumnos expresan en el habla lo que entendieron o
estan entendiendo, y en el nivel de realizaciones los alumnos ponen en accion lo que

entendieron y generan un producto concreto.

El analisis de secuencias de clase muestra la construccion de estos tres niveles de
intersubjetividad y sus concreciones en conversaciones e interacciones especificas y
permite dos cosas: 1.- mostrar que es lo que realmente aprende, domina, o desarrolla el
alumno, y 2.- la actividad del docente que logra estos niveles de intersubjetividad. Esta

segunda cuestién es importante en tanto que las interacciones revelan esas capacidades



que el docente despliega para intentar lograr que sus alumnos aprendan, dominen o
desarrollen habilidades. Es decir, los niveles de intersubjetividad no se expresan al azar,
sino que dependen de las acciones que el docente plantea a los alumnos para que
aprendan, luego entonces puede pensarse que en esas acciones e interacciones que el
docente despliega en su préactica, se cristaliza 0 concreta sus saberes, su experiencia, su
conocimiento personal del ser y hacer docente, ideas, creencias, miedos y hasta
imaginarios de lo que es su docencia. En otras palabras, el anélisis de la construccion de
los niveles de intersubjetividad en las préacticas cotidianas ayuda a revelar las
capacidades, conocimientos y saberes que el docente aplica para ejecutar sus practicas

que intentan educar.

La construccién de los niveles de intersubjetividad son las formas en que se concreta en
la préctica lo que el docente considera que ha de ser su docencia para lograr el objetivo
de que los alumnos aprendan, por tanto, se puede usar como referente para analizar la
expresion concreta del saber del docente desplegado en acciones e interacciones, esto
es, del saber hecho acto por el docente para lograr que sus alumnos aprendan. Se trata
entonces de escudrifiar cuéles son esos saberes, creencias y hasta imaginarios que los

docentes investigados desplegaron en sus practicas educativas.

Para entrar en este analisis de los saberes docentes desplegados en sus practicas se tomd
toda una secuencia de clase de un objeto de ensefianza, se detectaron los temas en sus
conversaciones con los alumnos, los niveles de intersubjetividad logrados a lo largo de
la secuencia de clase y los tipos de interacciones establecidas con los alumnos y se logré

tipificar los siguientes.
5.1.  El hacer docente como discurso explicativo

En la ejecucion de su préactica cotidiana en el aula existe un tipo de docente que
mayoritariamente mantiene interacciones con sus alumnos que producen un nivel de
intersubjetividad de supuestos. Desde el inicio hasta el final de la clase se mantienen
conversaciones sobre diferentes topicos del objeto de ensefianza en el cual, este objeto
de ensefianza “existe” en el discurso del docente, el alumno cuando es interpelado se

remite a un si 0 no, y es el docente quien termina explicando los conceptos-objeto de



ensefianza. Veamos la siguiente clase que inicia con los respectivos saludos y la puesta

en escena de inicio de la clase, asi.

TEMA, HECHOS O ACCIONES

INTERACCION

/Se enciende la cdmara del teléfono y se acomoda en la ventana para que arroje la
perspectiva del docente. Se escuchan ruidos diversos y rumores de los alumnos platicando/

Mo- Bien jovenes, vamos a... jBuenos dias!

en donde se encuentra el tema a desarrollar/
Mo- Vamos a ver hoy las caracteristicas distintivas de los seres vivos.

Aos- jBuenos dias! /Contesta mayoria de los alumnos el saludo. Se proyecta la diapositiva

/El maestro se dirige a una alumna (Cinthia), quien tiene su teléfono en las manos:/
Mo- jGuarda su teléfono por favor, sefiorita! /La alumna guarda el teléfono. /

Inmediatamente de esto el maestro pregunta sobre lo seres vivos y la interaccion queda

asi.

Mo- ¢Cuales son esas caracteristicas distintivas que nos caracterizan, para identificar que nosotros

cuadernos.../

los alumnos copian el esquema que se dibuja en el pizarrén/

Mo- (Si? La vemos con una sola hojita, y decimos que la planta no se mueve, sin embargo, al
paso de tres meses, vemos que esa planta tiene varias hojas.../El maestro dibuja en el pizarrén y

tenemos un ser vivo? ;Cémo podemos decir que hablamos de un ser vivo? Pregunta-
Aos- Se escuchan murmullos. no

Mo- ;C6émo podemos hablar?, ;como podemos afirmar que estamos hablando de un ser vivo? respuesta-
Ao0s- Murmullos... explicacion
Aa- ;Cémo qué? Mas

Mo- ;Cémo podemos tener la certeza de que estamos hablando de un ser vivo? /EI maestro hace 6 | preguntas-
preguntas sobre los seres vivos, sin que se obtenga una respuesta afin al tema, por lo que decide | no
exponer el tema y dibuja en el pizarrén una planta con una hoja y los alumnos la copian en sus | respuesta-

explicacion

La interaccion es clara, el maestro pregunta, los alumnos no responden y el docente

explica. Esta secuencia se repite con los siguientes conceptos que aparecen en el habla

del docente. Ya sea que el docente introduzca el concepto o lo pregunta directamente,

en general no hay respuestas y el docente termina explicando el concepto.

Mo- Entonces, Cynthia, ;como definimos el metabolismo? PREGUNTA -
/Ruidos de los alumnos. EXPLICACION
Mo- Si hablamos de un organismo, hablamos de las células, la célula es la unidad

fundamental y estructural de un ser vivo, es la unidad minima y es donde se dan estos | explicacién
procesos, donde se da este metabolismo.

Mo- ¢Qué nos implica el metabolismo? Nos implica la digestion, y nos implica sobre | PREGUNTA
todo la respiracion. Y de aqui tenemos otros sistemas metabdlicos que estan asociados a | EXPLICACION

estos dos principales procesos: el sistema digestivo, que es el que nos va a permitir
digerir los alimentos que nosotros y cualquier ser vivo estd consumiendo para que
finalmente sean desdoblados en el estomago y del estdbmago a través del sistema
circulatorio van a ser transportados a cada una de las células.

Es la misma secuencia con el concepto de metabolismo, luego el de célula y después la

digestion. Las preguntas que no tienen respuesta le siguen explicaciones del docente.

Este tipo de interacciones con ligeras variantes son reveladoras de varias cosas con




respecto al saber que el maestro despliega en su practica, si finalmente el termina

explicando, eso significa que:

e El saber a ensefar es algo que el posee y que se los da a los alumnos,

e Que su sentido de educar significa una sola operacion de él, explicar, y aunque
pregunta, en realidad no pregunta para que le respondan, sino para que él explique,

e Que los alumnos repitan lo dicho por él, en algunos casos, y finamente lo que se
revela es

e Que el saber que orienta la practica es el dominio que tiene sobre la disciplina a
ensefiar, en este caso, del campo de la biologia.

Siendo este un saber especializado, un saber sabio, un saber cierto, cientifico, el docente
se asume el encargado de hacérselo saber a los alumnos a través de sus discursos
explicativos, de modo que quien ordena 0 mandata esta practica es el saber sabio de la

disciplina cientifica convertida en objeto de ensefianza.

Esta practica docente guiada por la disciplina cientifica y expresada en discursos
explicativos es algo que mereci6 duras criticas desde tiempo atras, sobre todo cuando se
planted la profesionalizacion docente en los afios 80s. En este tiempo Shulman sefialé la
necesidad de un nuevo docente y enfatizaba dos cuestiones: los saberes y las habilidades
docentes. Y aunque reconocia que un conjunto de saberes debia ser el dominio de la
disciplina, no era este el Unico, ni la mejor referencia para hablar de los saberes
docentes necesarios. El distinguia siete, pero, aclaraba que tal vez el mas importante era
el dominio pedagdgico de la disciplina que es muy diferente del dominio de la
disciplina. Shulman propone recuperar lo que llama “conocimientos base” de los
maestros, que, segun él, lo constituyen:

e conocimiento de la materia impartida;

e conocimientos pedagogicos generales, teniendo en cuenta especialmente
aquellos principios y estrategias generales de manejo y organizacion de la clase
que trascienden el ambito de la asignatura;

e conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los
programas que sirven como “herramientas para el oficio” del docente;

e conocimiento pedagdgico de la materia: esa especial amalgama entre materia y
pedagogia que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma

especial de comprension profesional;
e conocimiento de los educandos y de sus caracteristicas;



e conocimiento de los contextos educacionales, que abarcan desde el
funcionamiento del grupo o de la clase, o la gestion y el financiamiento de los
distritos escolares, hasta el carécter de las comunidades y culturas; y

e conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educacionales, y de
sus fundamentos filosoficos e histéricos. (Shulman. 2001. 173)

De estos 7 puntos, destaca particularmente el punto 4, que denomina conocimiento
pedagdgico que articulan: el objeto de ensefianza, el espacio, las caracteristicas de las
personas a las que se les va a ensefiar y las competencias practicas del ensefiante. Dice:

Representa la mezcla entre materia y pedagogia por la que se llega a una comprensién
de cdmo determinados temas y problemas se organizan, se representan y se adaptan a
los diversos intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza. El
conocimiento pedagogico de la materia es la categoria que con mayor probabilidad
permite distinguir entre la comprension del especialista en un éarea del saber y la
comprension del pedagogo. (Shulman. 2001. 175)

De estos 7 puntos, el primero, el conocimiento sobre la disciplina parece guiar, orientar
o prescribir la accion educativa del docente analizado. No se percibe una recuperacion
de saberes previos, o una indagacion sobre el dominio de los conceptos vertidos en la
clase. La organizacion de la exposicion del objeto de ensefianza se realiza de acuerdo
con la organizacion del saber constituido, de lo general a lo particular: seres vivos,

células, digestion, homeostasis, respiracion, etc.

Con la intencion de ayudar a la profesionalizacion docente y de aclarar cuales deberian
ser los conocimientos base de los docentes (los 7 puntos), Shulman propone cuatro
fuentes del que se nutre el conocimiento base:

1) formacién académica en la disciplina a ensefiar;

2) los materiales y el entorno del proceso educativo institucionalizado (por ejemplo, los
curriculos, los libros de texto, la organizacién escolar y el financiamiento de los
colegios, y la estructura de la profesion docente);

3) la investigacion sobre la escolarizacion; las organizaciones sociales; el aprendizaje, la
ensefianza y el desarrollo de los seres humanos, y los demés fendmenos socioculturales
gue influyen en el quehacer de los maestros; y

4) la sabiduria que otorga la practica misma (Shulman. 2001. 178).

Dentro de estas, destaca la numero 4. Puede decirse que su propuesta de
profesionalizacion docente consiste en explorar y aumentar los conocimientos que se

tienen de esta Gltima fuente basada, como podemos ver, en la ejecucién préctica de los



docentes en su dia a dia de trabajo escolar. Sin embargo, sefiala, justamente este tipo de

fuentes es de la que menos se sabe.

Estas aseveraciones hechas en los afios ochenta, parecen muy actuales al revisar algunas
practicas como la que estamos analizando. Este andlisis muestra la necesidad de lo que
Ilamo “sabiduria que otorga la practica misma”, y desarrollar instrumentos que permitan
aprender de ella. Con esta idea Shulman distingue una serie de razonamientos
pedagdgicos que realiza el docente, en el que concreta toda esa fuente de conocimientos
adquiridos. En el acto de mismo de ensefiar un contenido, se moviliza toda esa suerte de
conocimientos y se traducen en la planeacién de un determinado modo de obrar. Dice:

Teniendo en cuenta un determinado texto, un conjunto de objetivos educativos y/o una
serie de ideas en particular, el razonamiento y la accion pedagdgicos suponen la
existencia de un ciclo a través de las actividades de comprension, transformacion,
instruccion, evaluacién y reflexion. (2001. 184)

Es decir, una planeacion de la accion de educar. Y agrega:

la clave para distinguir la base de conocimientos para la ensefianza estd en la
interseccion de la materia y la pedagogia, en la capacidad de un docente para
transformar su conocimiento de la materia en formas que sean pedagdgicamente
poderosas y aun asi adaptables a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a
habilidades y bagajes. (Shulman. 2001:)

El ciclo de razonamiento pedagdgico de Shulman compuesto de comprension,
transformacion, instruccion, evaluacion y reflexion enfatiza los procesos mentales de
los profesores para desarrollar sus conocimientos base. Capacidades mentales para
lograr que un determinado saber, sea accesible y comprensibles para unos determinados
alumnos. De acuerdo con lo anterior, dos son los elementos para la profesionalizacion
docente:

1.- La recuperacion de los conocimientos base y especificamente el conocimiento
pedagdgico y

2.- El razonamiento pedagogico del profesor.

En el caso de la practica analizada, el conocimiento base se ancla en el conocimiento de

la disciplina, es dificil observar una aplicacién de conocimiento pedagogico de la

disciplina y por tanto el “razonamiento pedagogico” parece limitado a establecer una



conexion directa entre saber cientifico y comprension del alumno, como si el s6lo hecho

de explicar, fuese suficiente para que el alumno comprenda lo explicado.
5.2.  El hacer docente como mediador dialdgico

A diferencia de una practica docente signado por el dominio de la disciplina cientifica y
textualizado en discursos explicativos de los conceptos cientificos objeto de ensefianza,
se encuentra una practica caracterizada por una clara intencion dialégica entre el
docente y sus alumnos, donde el docente trata de situarse como mediador entre el objeto
de ensefianza y sus alumnos. Esta funcion de mediador le lleva a establecer constantes
dialogos con la intencién de que el objeto de ensefianza se enuncie por los alumnos. En
esta intencidn se observa que, en un primer momento, por lo general, el docente hace
varias preguntas para “recoger” 0 recolectar lo que sus alumnos saben del objeto de

ensefianza.

En la siguiente secuencia de clase podemos observar que, después del pase de lista,
inicia una conversacion con los alumnos para recuperar lo que vieron una clase anterior:

Ma- Dulce dime que miramos ayer. /se queda callada y pensando/ ;Sobre qué
institucion estamos hablando ayer Dulce? Chico sobre que institucion hablamos
ayer.

Ao- Sobre la H...

Ma- Mm... algo ahi pero no va en ese orden de la H.

Ao- IH

Ma- ¢de qué?

Ao- IH

Ma- no, te falta una Héctor.

A Aos-D

Ao- IDH

Ma- Ok. Hablabamos sobre la IDH /escribe en el pizarron IDH/ ;Qué cosa era
eso?

A Aos- Indice de Desarrollo Humano. /todos hablando al mismo tiempo/

Ma- correcto que es el, indice de Desarrollo Humano. /escribe en el pizarron lo
que significa IDH/

A través de varias preguntas hace una especie de recoleccion de lo visto antes. Cada
alumno aporta una parte hasta completar las iniciales del concepto que se quiere

recordar: Indice de Desarrollo Humano. Al final se completa las iniciales del IDH. Al



llegar a este punto, a diferencia del hacer explicativo, la docente continua con
preguntas, ahora sobre lo que quiere decir IDH, y nuevamente hace una especie de
recoleccion del habla de sus alumnos sobre lo que quiere decir IDH.

Ma- Bien, este ¢de qué se encarga, que hace? ;Que decia que hace? /los
alumnos se quedan pensando/

Ao- Este ayudar a las personas, por ejemplo, en paises de pobreza y asi.

Ma: ¢ellos ayudan?

Aa- valorar las condiciones de los que necesitan.

Ma- eso si hace. Que serad un indice, en que otra materia han escuchado hablar
de indices. (murmuran) ¢(Donde? /abro la puerta y me piden permiso para hablar
con Emanuel/ Enmanuel. /Enmanuel se dirige a la puerta/ Ok, que sera un
indice y cuando se utiliza

Ao- tener un orden, de los...

/el sonido de una banca impide escuchar/ pero pueden ser de los mas altos a los
bajos o de los més bajos a los altos. /Emanuel regresa a su lugar/

Con las preguntas va recolectando algunos significados del IDH: ayudar a las personas,
valorar condiciones, tener un orden. En un determinado momento la docente introduce
algunos conceptos que sirvan de guia para continuar la recoleccidn, por ejemplo, en este
caso introduce la palabra grafica, del siguiente modo:

Ma- ok, dice su compafiero que es un orden, donde se hara con gréficas.

Ao0- no, Es como una lista. ..

Ma- ¢no?

A Aos- si (un tono de voz alto afirmando)

Ma- se pueden usar graficas

A A0s- si.

Ma- claro que si, de hecho, vienen unos numeritos alla en tu libro que nos estan
dando estadisticas. /Que serd una estadistica?, ¢(En qué momento ustedes
hablaban o han hablado de estadistica?

El didlogo muestra que a pesar de que el alumno niega que el orden se refiera a una
grafica, la respuesta-pregunta ¢No?, de la maestra indica que si lo es, y asi entiende el
siguiente si afirmativo de varios alumnos. Con estos vaivenes en la conversacion,
aparecen y se van hilando las palabras y conceptos y van apareciendo nuevas palabras.
En este punto la docente introduce la palabra estadistica como un medio para continuar
con la recoleccion de datos o significados del concepto principal que se esta

recuperando.



La textualizacion de un saber (Chevallard) es convertir en discurso un saber a ensefiar y
desplegarlo a través de un tiempo (cronogeénesis), en este caso, el despliegue en el
tiempo del objeto a ensefiar, no es propiamente un objeto contenido y desplegado en el
discurso del docente, ni en algun libro, sino que es un objeto genérico que recupera en
partes a través de preguntas, el tiempo didactico para el objeto a ensefiar son dialogos

que recolectan lo que saben los alumnos del objeto a ensefar.

El didlogo establecido tiene la intencién de que el concepto (IDH) sea entendido por los
alumnos a través de sus mismas respuestas. Esta misma intencion se observa cuando
seguidamente introduce un concepto relacionado con el IDH, este concepto es el de
necesidades bésicas, y la recoleccion para la comprension del concepto lo realiza asi.

Ma- Ustedes en segundo afio veian algo que se llamaba fondo monetario, O
algo que es banco mundial, también provienen de la ONU. Ellos lo que van
estar o esta IDH va cuidar que los paises satisfagan una necesidad bésica que
habldbamos, que era esa necesidad bésica. ¢Que era necesidades béasicas? /los
alumnos se quedan callados pensando/

Ao0- comer

Ma- comer

Aa- dormir

Ma- exacto. Que mas

Aa- asearse

Ma- ok, la higiene. Que otra sera una necesidad basica.

Ao- tomar agua

Ma- hidratarse. Solamente

Ao- alimentarse

Ma- comer

A Aos- Estudios. Hacer ejercicio.

Ma- ok, la ropa no sera necesidad basica

A Aos- No, No

No hay explicacion como tal, sino didlogo que recolecta saberes parciales. Esta
recoleccion le permite a la maestra, saber qué es lo que saben los alumnos, aunque la
operacion mental que la maestra demanda a sus alumnos es la memoria, el recuerdo,
puesto que se trata de temas vistos anteriormente. En cualquier caso, es claro que el
saber docente que se despliega en estos tipos conversacionales de dialogo es diferente al
explicativo. Mientras que en la explicacion es el saber lo que se textualiza, en estos
didlogos que recolectan saberes parciales de los alumnos, la habilidad del docente no
estd en su capacidad explicativa centrado en su saber sobre el objeto a ensefiar, sino en

su capacidad para hacer preguntas, eslabonarlas y articularlas para que los alumnos



hablen sobre el objeto. Aqui las acciones dialdgicas de la maestra se orientan a que sean
los alumnos quienes “hablen” del objeto de ensefianza, a través de sSus preguntas.
Ocasionalmente la maestra pone pequefios dilemas para contrastar las respuestas de los
alumnos, como sigue:

Ma- vengan en diciembre con la playerita mas delgadita y el short més
delgadito. Que les pasara en diciembre

A Aos- Nos da frio (se rien)

Ma- le va a dar frio, entonces, la vestimenta sera necesidad basica.

A Aos- si.

Ma- si es basica. Vete a los paises donde estd nevando, no tiene ropa que te
pasa.

A Ao0s- me muero.

Ma- te mueres de frio lo que se llama hipotermia. Bien, estds también son
necesidades bésicas.

La escena de ropa delgada en diciembre lleva a los alumnos a entender que la ropa si es
una necesidad basica. La pregunta de la maestra guia a los alumnos a hacer la
comparacion, con el resultado afirmativo. En la secuencia de clase estas comparaciones
se dan dos o tres veces, siendo muy Utiles para guiar a que los alumnos comparen y
resuelvan. Estos actos muestran que el saber que la docente despliega para ejecutar su
practica se orienta a la demanda de procesos mentales en sus alumnos, en este caso, la

memoria y la comparacion a traves de dialogos recolectores del habla de sus alumnos.

Por lo general, después de estos dialogos recolectores de los saberes de los alumnos, la
docente realiza actividades para abordar de otro modo el objeto de ensefianza, en este
caso, dicta preguntas a los alumnos sobre los mismos conceptos, los alumnos lo
resolverdn de modo individual en sus cuadernos para después entrar en un momento de
preguntas de la maestra a los alumnos para que ellos digan qué fue lo que escribieron.
Fueron tres preguntas sobre los mismos conceptos, la diferencia es que ahora los
alumnos escribirdn sus respuestas en sus respectivos cuadernos. Asi fueron las
instrucciones:

Ma -Ok. Saca la libreta regresamos ese mismo tema y coloca un primer punto
que se llama necesidad bésica. Necesidad basica. /los alumnos sacan la libreta y
empiezan a platicar/ Si ya no cabe en esa hoja si, ya. Escribe la siguiente
pregunta /los alumnos empiezan a escribir/ Para ti ;qué es una necesidad
basica? ¢Qué es una necesidad basica? Ya dejan 2 renglones, siguiente. ¢Por
qué crees que la poblacion de México emigra a estados unidos? Listo y tercera.
¢Cudles son los aspectos que tome en cuenta el IDH para valorar un pais? Ok



punto final en esta. Ustedes ya me dijeron hace estadistica, saca numero, valora,
bien, pero en base en que valora un pais sera en base en nimero de gente.

Los alumnos copian y escriben sus respuestas. Después de aproximadamente 10
minutos, la maestra inicia una serie de preguntas para que los alumnos respondan lo
preguntado a partir de lo que escribieron. Se inicia un momento de didlogo acerca de lo
escrito por los alumnos, asi.

Ma- Ya, bien a ver chico lee que es una necesidad bésica para usted. Dame la
respuesta uno. /el alumno se queda en silencio/ Héctor

Ao- comer, dormir, usar ropa, bafarse, lavarse los dientes.

Ma- eso son ejemplos la pregunta dice ¢qué es para ti una necesidad bésica?
Aa- son las necesidades esenciales para la vida cotidiana.

Ma- eso es una necesidad basica, si no cumples con esa necesidad bésica ¢Qué
pasa? ;Que pasa chicas? Si no cumples con las necesidades bésicas.

Aa- te puedes morir.

Ma- te mueres, crees poder sobrevivir sin esas necesidades como son las que,
quien me ley6 ejemplos, lee otra vez ejemplos.

Ao- comer, dormir, usar ropa, bafarse, lavarse los dientes, hacer ejercicio.

Ma- crees que puedas vivir un mes sin comer

A Aos- No

En este dialogo, las respuestas de los alumnos son enunciados que se acercan un poco al
estilo de la escritura del saber sabio “son las necesidades basicas para la vida cotidiana”,
y que muestran una especie de integracion del dialogo recolector anterior, entonces
estamos ante un dialogo integrador de lo recolectado. Es el mismo concepto de
necesidad basica, pero ahora en forma escrita por los alumnos en sus cuadernos y
hablado por ellos. La docente trabaja el mismo concepto de diferentes maneras, a saber,
primero acudiendo al recuerdo y la memoria, después en forma de preguntas y escrita en
sus cuadernos por los alumnos, y ahora, hablada y explicada por ellos a través de
dialogos, y finalmente les pide que hagan un resumen de lo hablado por los alumnos, es
decir, estamos ante una secuencia de acciones de la maestra para lograr que sus alumnos

comprendan/entiendan/aprendan/ el concepto.

Chevallard nos habla de este trabajo del docente por convertir un objeto a ensefiar en un
objeto de ensefianza. En su concepto de Transposicion didactica (1991. 16) distingue
dos momentos que llama transposicion externa e interna. La externa se refiere al camino

del saber sabio constituido y su expresion y concrecion en planes de estudio especificos.



La transposicion interna se refiere al paso de los objetos de conocimientos plasmados en
los planes y programas de estudio en actividades y acciones concretas en el aula para ser
ensefiados y aprendidos por los alumnos, es decir, en objetos de ensefianza de tal modo
que:

Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefar, sufre a partir de
entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para
ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El “trabajo” que transforma un objeto de
saber a ensefiar en un objeto de ensefianza es denominado la transposicion didactica.
(1991. 45).

De acuerdo con Chevallard, la primera distincidon, seleccion y ordenamiento de un saber
sabio a un saber a ensefiar es lo que constituye la transposicion didactica externa y es
realizado por agentes externos al espacio educativo. El trabajo de transposicion interna
consiste en tomar un saber designado para ser ensefiado, convertirlo en objeto de
ensefianza en las aulas. De acuerdo con esto, la docente asume como objeto de
ensefianza los conceptos de IDH y necesidades basicas y lo plasma en un plan de clase
para la ensefianza de tales conceptos. Esta es la transposicion didactica. En el salon de
clases, la docente despliega una serie de acciones para concretar la comprension de
dicho saber sabio convertido en objeto de ensefianza. Esta conversion se expresa en el
tiempo de clase en una cronogénesis didactica que textualiza el objeto a ensefar, pero,
como advertiamos antes, el dialogo recolector no es propiamente la textualizacién de un
saber, sino un dialogo que recolecta saberes parciales que luego reintegra en otros
dialogos con los alumnos. El punto aqui es que la habilidad docente no refiere al objeto

a enseflar completamente, sino a la habilidad para interrogarlos.

Justo en este punto, Perrenoud observa que la transformacion del saber sabio en saber
escolar y finamente en objeto de ensefianza, y desplegado en las aulas, da por sentado
una simetria entre conocimiento y précticas, sostiene Perrenoud:

Existe una falsa simetria cuando se sugiere que el conocimiento y las practicas son dos
fuentes equivalentes de transposicion didactica. Las practicas movilizan el
conocimiento, pero no se reducen a él, ni siquiera considerando, junto con el
conocimiento académico, el conocimiento experto, profesional o practico. Hay
confusion cuando se sugiere que el conocimiento y las practicas son realidades
claramente distintas. Intentaremos mostrar que no hay conocimiento sin précticas, ni
practicas sin conocimiento (1998. 489)



Segun Perrenoud, el conocimiento (objeto de ensefianza) no es equivalente ni reducible
a las préacticas que la posibilitan. EI saber escolar organizado en los programas de
estudio que conforman el curriculo formal no es igual al saber concretado en las
practicas de ensefianza en el aula, esto es, el curriculum real. Entre uno y otro, media,
segun Perrenoud un proceso al que llama transposicion pragmatica (1998. 491).
Sostiene que Chevallard sugiere que el curriculum formal es igual al curriculum real.
No es asi, dice Perrenoud, es necesario identificar la diferencia entre ambos

curriculums, y el puente entre uno y otro es la transposicién pragmatica.

Sostiene Perrenoud que cualquier cuerpo de conocimientos esta vinculado a un espacio
de préacticas humanas, por tanto, los conocimientos de cualquier tipo, académico o no,
experto 0 no, se concretan a través de un conjunto de précticas. El enlace entre el
conocimiento y las préacticas son las competencias que en Perrenoud significa el saber
hacer. Este saber hacer no implica conciencia plena del sujeto que despliega sus
practicas, pero si implica el despliegue y ejecucion de habilidades, experiencias y
acciones que permitan lograr el fin propuesto.

... ninguna practica se trata solo de rutinas. En lo mas “mecanico”, hay momentos de
vacilacién, decision, planificacion de acciones, construccion de escenarios o estrategias,
negociacion de recursos materiales o de apoyo. Cuando abandona el piloto automatico,
para tomar decisiones reales, el practicante se ve obligado a sopesar los pros y los
contras, a pensar antes de elegir una tactica, un modus operandi, un estilo, un escenario
0 un guion. Por lo tanto, necesita comprender los procesos en funcionamiento y
anticipar los efectos de los diversos cursos posibles de su accion, asi como los eventos
de los que depende. Para comprender, comparar y anticipar, moviliza conocimientos
gue le permiten modelar la realidad y hacerla parcialmente inteligible, predecible,
incluso controlable. Esta movilizacion opera segln un problema, a veces durante el
curso de la accidn, a veces entre fases mas intensas. ElI conocimiento no aparece
entonces como un sistema organizado por si mismo, sino como un conjunto de
recursos de los que el practicante extraera, segun las necesidades de la accion, de
forma selectiva, no siempre Optima, por falta de establecer las conexiones
pertinentes y de operar en el momento oportuno, las transferencias de conocimiento
necesarias. (1998. 506)

En los dialogos recolectores de la docente de los saberes previos y después, de las
respuestas escritas de sus alumnos, es posible observar que, el concepto “existe” en los
saberes previos en forma fraccionada y después de las respuestas escritas, en enunciados
cercanos a sus definiciones “formales”. A esto se refiere la transposicion pragmatica, a

los recursos del docente para guiar la reconstruccion/comprension del concepto.



Este conjunto de recursos es, en si mismo, conocimiento del docente para guiar la
comprension del concepto, luego entonces, no es solo la transposicion didactica del
objeto de ensefianza que se concreta en el aula, suficiente para entender el saber que el
docente despliega durante la ejecucion, sino que parece necesario considerar ese
conjunto de recursos con el cual lo hace. Perrenoud llama a esto, conocimiento experto
y esta constituido por habilidades mentales cognitivas y metacognitivas. La posibilidad
de que este pueda ensefarse es a lo que se refiere la trasposicion pragmatica. Ensefiar el
conocimiento experto. Y sitla como componente fundamental, las operaciones mentales
que la posibilitan.

Mientras que el conocimiento académico se presenta a una transposicion simplemente
porque ya es organista y publico, el conocimiento experto a menudo, al principio, esta
inmerso no en la accion, sino en el flujo de operaciones mentales que lo guian o
acompafian (1998. 507)

Ante las observaciones hechas por Perrenoud, Chevallard desarrolla el concepto de
praxeologia didactica que refiere a las practicas humanas, en este caso, a las practicas de
educar. Asi las define Aguayo:

Una praxeologia u organizacién praxeoldgica se modeliza mediante un esquema de
cuatro componentes, los dos primeros se corresponden con el nivel de lo practico, los
otros dos con el nivel del logos, del saber. Los cuatro componentes de una praxeologia
son:

a) la tarea a resolver;

b) la técnica que resuelve la tarea;

c) la tecnologia o el discurso que explica y justifica la técnica y;

d) la teoria o el discurso que justifica a la tecnologia.

En el caso de la actividad del profesor siempre estarian articuladas praxeologias

matematicas (OM) y praxeologias didacticas (OD). Ahora bien, si se habla de una
organizacién matematica (OM) y una organizacién didactica (OD), se podria decir que
en la primera se incluyen tipos de tareas, técnicas, tecnologias y teorias ligadas al objeto
matematico, por su parte en la OD se consideran esos mismos elementos praxeoldgicos

referidos al estudio de la praxeologia matematica. (Aguayo: 12)

Los 4 elementos estardn tanto en la organizacion de la disciplina matemética (OM),
como en la organizacion didactica (OD), en este ultimo caso que se refiere estrictamente
a la practica del profesor, es mas visible los dos primeros elementos: la tarea y la

técnica, los otros dos sin duda estan “actuando” en el despliegue de la practica, pero



parecen corresponder al plano de las ideas del docente: el discurso que justifica la
técnica y el discurso que justifica la tecnologia. En el caso de la maestra, parte de esta
organizacién didactica son los medios que emplea para trabajar sobre el concepto de
IDH. Entre estos medios se distingue: pregunta para recurrir al recuerdo y la memoria
de los alumnos, hace que escriban preguntas para resolverlo en sus cuadernos, pide que
expliquen sus respuestas, y finamente pide que hagan un resumen de sus respuestas.
Estas practicas articulan dialogos recolectores e integradores y constituyen una especie
de conocimiento practico, o conocimiento didactico al operar el objeto de ensefianza.
Entonces en la constitucion de los saberes docentes, la referencia a la practica cotidiana
es inevitable y va mas alla de la transposicion didactica del saber sabio. En el actuar
cotidiano y real se entremezclan un repertorio de recursos que el docente ha construido
a través de su ejercicio personal y que paulatinamente se convierten en “su

conocimiento didactico”.
5.3.  Repertorio de recursos como saber didactico

En cada momento de una secuencia de clase se despliegan esos recursos practicos como
medios para hacer inteligible el objeto de ensefianza. Como se puede notar, en este
trabajo no se esta entendiendo por recursos, a los materiales fisicos que el docente
despliega, sino, a las acciones que despliega para conseguir su proposito final: que el

alumno aprenda.

Tomemos una clase de matematicas en secundaria sobre la circunferencia, y las lineas
tangentes y secantes. Esta clase inicia con la recuperacion de saberes de los alumnos y
podremos observar en ella los siguientes recursos que se despliegan, para empezar,
tenemos el dialogo recolector:

Maestro- bien, para empezar a ver esta secuencia es necesario recordar algunas ha,
algunos conocimientos que ya, que ya vimos si, por ejemplo, quién me dice, ¢qué es una
recta tangente a una circunferencia, una recta tangente a una circunferencia? /ver si los
alumnos cuentan con algunos conocimientos previos/

Alumna- cuando solo tienen un punto en comin. /una alumna contesta/

Maestro- ¢cuando solo tienen un punto en comun.?

Alumna- la que tiene un punto en la circunferencia y que pasa por un extremo. /el repite
la respuesta esperando que se amplie la respuesta. La alumna da la respuesta correcta/
Maestro- pasa por un extremo.

Alumno- pasa por una orilla.



Maestro- ¢pasa por una orilla.?
Alumno- por un solo punto.
Alumnos- no que solo ...

Maestro- que solo toca algun punto, tendra que ir con una condicién para que sea

tangente.

A traves de preguntas recolecta la informacion de los alumnos y cuando la respuesta no

es del todo correcta del saber que tiene del concepto, recurre a tres formas para

continuar la clase: repreguntando a los alumnos para tener mas respuestas,

ejemplificando lo hablado por medio de un esquema, valorando las respuestas recibidas.

El maestro no se convence de las respuestas, y repite las respuestas para
motivar a los alumnos. Los alumnos se van acercando a la respuesta.
Alumno- si que no, que no, se intersecte dentro del circulo.

Maestro- que no se intersecte dentro del circulo, yo tengo mi circulo,
donde tengo una recta tangente, este es mi centro /mediante un esquema en
el pizarrén el maestro ejemplifica las respuestas/

Alumnos: afuera, en un costado.

Maestro- si bien, yo puedo entonces trazar mi recta y esa sera una recta
tangente, ¢qué condicion debe cumplir para que sea tangente?

Alumnos- nada mas toque en un punto.

Maestro- si este es mi punto, si este es el punto T y este es mi punto O,
¢Como debe de ser esta relacion? De mi segmento OT y mi recta que yo
puedo llamar L.

Alumna- que se forme un angulo de 90 grados.

Maestro- jah! que se forme un angulo de 90 grados, si entonces ese sera la
condicion okey, entonces ya recordamos que hay una recta tangente a una
circunferencia y que solo toca a la circunferencia en un solo punto bien.
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En el siguiente momento de la clase, opta por recursos como pedir a los alumnos que

sean ellos quienes ejemplifiquen o esquematicen lo recolectado en el dialogo.

Maestro- a ver quién me pasa a dibujar una recta que sea secante a la circunferencia. ~

Alumno- yo, yo, yo.

Alumno- no voy a poder porgue me voy chueco. (el alumno titubea, esta inseguro.)
Maestro- haber aqui esta la escuadra si quiere. Bien si ya tuviéramos esta circunferencia

como lo hace.

Alumno- este marcador no pinta.
Maestro- haber este otro.
Alumno- no pinta tampoco.

Maestro- haber aca, lo bueno es que tenemos el pizarron de gis, haber hagalo de este
lado. Okey, cudl de las dos es la recta secante /El alumno tiene problemas con los
marcadores del pizarrén y se opta por utilizar gis. Se dibujan dos rectas, y mediante una
pregunta se confirman los conceptos/

Alumnas- la de abajo, la de abajo.



Después de la esquematizacion de los alumnos el dialogo continta con preguntas sobre
lo elaborado por los chicos y finalmente pregunta para integrar lo recolectado de tal
modo que aqui podemos observar tres tipos de dialogo: el didlogo recolector, didlogo
ejecutor, y didlogo integrador de la informacion recopilada. Y en algunos dialogos
podemos ver acciones docentes mas especificas como repreguntar, ejemplificar,
demostrar, que hagan esquemas. Estas acciones docentes son los recursos que despliega
para recuperar los conocimientos previos de los alumnos. En los demas momentos de la
clase aplica estos tipos de didlogos con estas mismas acciones-recursos, de modo que
asi se va configurando y expresando el saber de este docente para lograr que sus
alumnos aprendan los conceptos matematicos citados. Es su repertorio de actuacion
construido a través de su historia personal, docente. Es de suponer que todos los
docentes han construido un repertorio personal mas o menos variado y sin duda,

diferentes y por supuesto con diferentes niveles de efectividad.

Cada docente construye durante su ejercicio esta fusion entre el saber sabio convertido
en objeto de ensefianza (transposicion didactica) y un repertorio de recursos para
hacerlo inteligible a los alumnos (trasposicion pragmaética). Tardiff retoma estos
conceptos para preguntarse acerca de los saberes docentes, del siguiente modo:

Si asumimos el postulado de que los docentes son actores competentes, sujetos activos,
deberemos admitir que su practica no es s6lo un espacio de aplicacion de saberes
provenientes de la teoria, sino también un espacio de produccion de saberes especificos
que proceden de esa misma préctica. En otras palabras, el trabajo del profesorado debe
considerarse como un espacio practico especifico de produccion, transformacién y
movilizacion de saberes y, por tanto, de teorias, conocimientos y saber hacer especificos
del oficio docente. Esta perspectiva equivale a hacer del maestro —al igual que el
profesor universitario o el investigador de la educacion— un sujeto de conocimiento, un
actor que desarrolla y posee siempre teorias, conocimientos y saberes de su propia
accion. (Tardiff: 2014 172)

Este repertorio personal de recursos para hacer entendible un objeto de ensefianza a
determinados alumnos es lo que Tardiff denomina “saber experiencial” al que enlista un
buen nimero de caracteristicas que da en llamar “epistemologia de la practica docente”
(2014. 81) y que le permiten proponer una reconceptualizacion del significado de
pedagogia alejada de los discursos del “deber ser” del maestro y mas cercana a las

ejecuciones practicas de los docentes.



La pedagogia es el conjunto de los medios empleados por el docente para alcanzar sus
objetivos en el ambito de las interacciones educativas con los alumnos. En otras
palabras, desde el punto de vista del andlisis del trabajo, la pedagogia es la “tecnologia”
utilizada por los docentes en relacion con su objeto de trabajo (los alumnos), en el
proceso del trabajo cotidiano, para obtener un resultado (la socializacién y la
instruccion). (Tardiff.2014. 86)

Pensar la Pedagogia como el conjunto de medios que el docente emplea para lograr su
propdsito de ensefiar, invita a revisar la literatura educativa y del que el mismo Tardiff
reconoce que “la mayoria de las personas que se interesan por la ensefianza hablan,
sobre todo e incluso exclusivamente, de lo que los docentes deberian o no hacer, en vez
de interesarse por lo que en realidad hacen”. Sefialando la gran ausencia de
investigaciones y trabajos didacticos que se orienten por saber lo que realmente se hace
en el aula de clases. Contrario a esto, propone, al igual que Shulman, Chevallard,
Perrenoud y tantos mas, posar la mirada en la practica que se desarrolla cotidianamente,
y contribuir a lo que da en llamar el analisis de la practica educativa para intentar dar

cuenta de las formas y tipos de saber docente.

Justo este trabajo de investigacion se sitUa en esta coordenada de recuperar, analizar, y
entender los tipos de préctica que se ejecutan cotidianamente en los salones de clase y
por esta via, llego al analisis del interjuego entre docente y objeto de ensefianza del que
surge como elemento sintetizador en el espacio de practicas concretas, el repertorio de
recursos que el docente pone en juego para lograr su proposito de educar. La
investigacion del repertorio de recursos que el docente ejecuta pasa necesariamente por
lo que Perrenoud llama conocimiento experto y de como se construye. Dice:

Mientras que el conocimiento académico se presenta a una transposicién simplemente
porque ya es organista y publico, el conocimiento experto a menudo, al principio, esta
inmerso no en la accion, sino en el flujo de operaciones mentales que lo guian o
acompaiian (1998. 507)

Es decir, este repertorio personal constituye el conocimiento experto, o saber
experiencial o razonamiento pedagogico, se construye durante la practica y se convierte
en referente para la ejecucién de subsiguientes practicas, de modo que, entre la préctica
actual y la futura, media un conjunto de operaciones mentales que guian tanto la
ejecucion de la practica presente, como las que se aplicaran en el futuro, y también con

las pasadas. Es decir, hay un “flujo de operaciones mentales” del docente en sus



practicas pasadas, presentes y futuras, con las que construye, en mayor o menor medida,

ese repertorio de actuacion docente.

Entonces en el andlisis del interjuego docente-objeto de ensefianza, llegamos a las
operaciones mentales que pueden llamarse también habilidades, con el cual construyen
ese saber experiencial o razonamiento pedagdgico. Perrenoud les llama competencias,
Chevallard las agrupa en la praxeologia didactica y menciona algunas a las que
denomina momentos didacticos, a saber: momentos de estudio, de exploracion de tipos
de tarea (t), de constitucion del entorno tecnoldgico-tedrico, el trabajo de la técnica, el
de institucionalizacion y finalmente de evaluacion (Aguayo. 79). Tardiff lo menciona
como cognicion condicionada a los despliegues practicos de la accion. En cualquier
caso, es notorio que, el vértice de estas reflexiones, apuntan a que un constitutivo
central de la relacién entre el docente y el saber necesario para ser docente, son las
operaciones mentales que despliega en la accion y que aqui analizo en términos de

contenido cognitivo del saber-hacer docente.
5.4.  El contenido cognitivo del saber-hacer docente y trayecto didactico

La actividad de todo docente permite la constitucion de ese saber experiencial como
repertorio de recursos, el cual puede estar asi:

1.- como ejecuciones practicas para lograr que un objeto de ensefianza sea aprendido
por unos alumnos.

2.- como autoconocimiento para hacerse cada vez mas experto.

El andlisis de las operaciones mentales que despliega el docente durante su actuacion

cotidiana me permitio identificar:

a) una practica de educar basada en la explicacion, que tiene como referente, los
conocimientos del docente sobre la disciplina a ensefiar. Es decir, el recurso
principal que se emplea es la explicacion de los conceptos, o mas cercano que
pueda parecer a las formulaciones cientificas ya elaboradas.

b) otra practica constituida por tipos de dialogos que pueden ser recolectores,
ejecutores o integradores, donde el referente de la practica es lograr que los alumnos

entiendan/comprendan el objeto de ensefianza.



En ambas practicas estan presentes distintos repertorios de actuacion, y aqui me permite
profundizar en el andlisis de practicas con mayores repertorios de actuacion para
identificar las operaciones mentales que el docente despliega durante las mismas. El
analisis se hace a partir de los tipos dialogales identificados: recolectores, ejecutores e
integradores que contienen interacciones con diferentes operaciones mentales del
docente. Veamos algunas operaciones mentales que se pueden identificar a partir de

estos tipos dialogales.

Un dialogo recolector, es el caso de una clase anterior ya comentada de una docente de
secundaria de tercer grado, recordemos que esté recolectando informacion sobre lo que
los alumnos recuerdan acerca de la necesidad bésica.

Ma- ok, la ropa no sera necesidad basica
A Aos: No, No
Ma- vengan en diciembre con la playerita mas delgadita y el short mas
delgadito. Que les pasara en diciembre
A Aos- Nos da frio (se rien)
Ma- le va dar frio entonces la vestimenta sera necesidad basica.
A Aos- si.
Ma- si es basica. Vete a los paises donde estd nevando, no tiene ropa que te
pasa.
A Aos- me muero.
Ma- te mueres de frio lo que se llama hipotermia. Bien, estas también
son necesidades basicas

Ante la negativa de que la ropa sea una necesidad bésica, la docente plantea una
situacion que bien puede suceder, para que los alumnos comparen, en diciembre con
poca ropa y sus posibles consecuencias. Los alumnos comparan e inmediatamente
perciben que la ropa si puede ser, en ciertas situaciones, una necesidad basica. Aqui se
percibe la habilidad del docente para que, en el transcurso del dialogo recolector,
plantee situaciones de facil percepcion, que lleve a sus alumnos a la comparacion, como

acto mental, con la consecuente nueva respuesta.

En un dialogo ejecutor se presenta cuando el docente percibe la necesidad de que él y
los alumnos concreten en algun objeto visible para ambos lo que estan entendiendo o lo
que el docente quiere que sus alumnos comprendan. En las clases de Matematicas

generalmente son esquemas, dibujos, graficas que ambos elaboran durante la



conversacion y que el docente emplea como recurso para darse cuenta Si estan

entendiendo lo mismo y para saber qué estan entendiendo los alumnos,

* (EIl maestro no esta convencido de las respuestas y repite las respuestas
para motivar a los alumnos. Los alumnos se van acercando a la respuesta.)
16. Alumno: si que no, que no, se intersecte dentro del circulo.

17. Maestro: gue no se intersecte dentro del circulo, yo tengo mi circulo,
donde tengo una recta tangente, este es mi centro.

* (mediante un esquema en el pizarrdn el maestro ejemplifica las
respuestas.)

18. Alumnos: afuera, en un costado.

19. Maestro: si bien, yo puedo entonces trazar mi recta y esa sera una
recta tangente. ¢qué condicion debe cumplir para que sea tangente?

20. Alumnos: nada més toque en un punto.

21. Maestro: si este es mi punto, si este es el punto T y este es mi punto
O, ¢como debe de ser esta relacion.? De mi segmento OT y mi recta que
yo puedo llamar L.

22. Alumna: que se forme un angulo de 90 grados.

23. Maestro: jha! que se forme un angulo de 90 grados, si entonces ese
serd la condicién okey, entonces ya recordamos que hay una recta
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tangente a una circunferencia y que solo toca a la circunferencia en un
solo punto bien.

El dialogo integrador aparece en clases donde se ha visto de varias formas el objeto de
ensefianza 0 en una misma secuencia de clase, sobre todo de la parte media hacia el
final, que se ha dado en Ilamar, momento de desarrollo de la clase o de cierre. En este
caso, la docente ha revisado algunos conceptos, han resuelto varias preguntas los
alumnos en sus cuadernos, han visto algunos videos y ahora estan en una especie de
foro donde la docente pregunta y los alumnos responden. Se trata de un grupo de nivel
medio basico. La pregunta que dan respuesta los alumnos es:

Mtra.- ¢Porque es importante el principio de division de poderes?

Viv.- Es que mire profa, bueno yo lo que pienso, es que nosotros elegimos un
presidente, pero ese presidente no puede estar en todas partes y el s6lo nunca va a poder
hacer que se cumplan todas las leyes, aun asi, no se cumplen, pero... Y es que, la
sociedad la conformamos muchas personas, entonces yo supongo que para eso la
hicieron, dividieron los poderes para que, si no se cumplieran las leyes pues, porque el
presidente solo no iba a poder.

Ci.- El presidente no puede dirigir solo, o sea, tiene que, asi como preguntar a las
personas que tiene a su alrededor para poder hacer lo que se debe.

Fr. -Yo pienso que porque también la gente se (inaudible) de otros presidentes, otro
como Porfirio Diaz que se volvia a reelegir, el s6lo creaba las reglas, o sea, si él dice, yo
quiero que aumente la gasolina y que la gasolina este a 50 el litro, él dice yo quiero que
sea asi y nadie aprueba eso y yo pienso que fue por eso.



Viv.- Y luego también, o sea, lo del poder legislativo, que ellos aprueben las leyes por
nosotros, es porque, bueno, yo pienso que, si el presidente se pusiera a preguntarnos a
todos que opindbamos sobre las leyes, o sea, iba a haber un caos, porque, pues. O sea,
necesita escuchar lo que la sociedad quiere, pero, 0 sea, nosotros necesitamos a alguien
que nos represente ante él.

Participan 3 alumnos emitiendo opiniones sobre la forma de actuacion de presidente en
la divisidn de poderes en México. Las opiniones suponen que los alumnos distinguen el
ejercicio del poder tripartito y el ejercicio del autoritarismo, el cual es usado para
expresar opinion al respecto. Con la pregunta, los alumnos pueden aplicar el dominio de
estos conceptos en la valoracién de una actuacion particular, la del presidente.
Chevallard aplica la nocion de objeto de saber viejo/nuevo en la textualidad del saber a
ensefar, en la cronogénesis de la textualidad aparecen, ideas, nuevas sobre el objeto de
saber, en la topogénesis de la aprehension del alumno, las preguntas sirven de “resorte”
para que el alumno exteriorice tanto los rasgos viejos del objeto como los nuevos que se
incorporan en el presente. Esta funcién de las preguntas como “resorte”, es parte de
habilidades docentes que van mas alla del dominio conceptual, y radica en la capacidad
de plantear una situacion que permita exteriorizar lo aprendido de antafio, asi como los
posibles nuevos saberes del presente. En este dialogo integrativo es posible captar que
la pregunta es respondida sin mayor contratiempo y que la intersubjetividad resultante
es la de realizaciones porque significa la aplicacion de lo aprendido en la valoracion de
una conducta individual. En la respuesta de los alumnos, la docente puede constatar si el

uso conceptual para interpretar es el pertinente, ante la pregunta planteada.

Aqui se conjugan varias habilidades, como la de encadenar situaciones que generen esta
aplicacion e integracion de saberes del alumno, la de enlazar preguntas que lleven a la
aplicacion de los conceptos en situaciones posibles comunes. Esta habilidad que se
despliega en la practica es dominada de distintas formas por los docentes y la forma de
su despliegue indica el tipo de saber del maestro que aplica como eje orientador o de

telon de fondo de su practica.
Las operaciones mentales que surgen de esta revision y que se concretan en habilidades

docentes en el momento de la practica son: explicar, plantear didlogos recolectores,

ejecutores e integradores, dentro de los didlogos plantear situaciones que orillen a la



comparacion, repreguntar para provocar nuevas respuestas, preguntar para encadenar
momentos de la clase, para encadenar diferentes tipos de dialogo, generar didlogos
integrativos con predominancia del habla del alumno, generar situaciones interactivas
donde los alumnos apliquen el conocimiento construido. No todas la practicas
analizadas en este trabajo muestran la aplicacion de estas habilidades, pero si son utiles
para identificar el tipo de saber que los docentes despliegan durante sus acciones
educativas, asi, tenemos 3 formas expresivas de los saberes docentes tomando como
referencia las operaciones mentales y, por consiguiente, tres repertorios distintos para
intentar lograr aprendizajes:

1. La explicacion como recurso fundamental configura a un docente explicativo. A lo
largo de la clase no se observan dialogos recolectores, ejecutores o integradores. Se
tiene la sensacién de un largo discurso personal donde las preguntas son recursos
para continuar la exposicion. La misma exposicion se organiza de acuerdo con la
organizacién disciplinar.

2. El dialogo recolector y ejecutor que configura a un docente interrogador. A lo largo
de la clase se observan y encadenan dos tipos fundamentales de dialogo, el
recolector y el ejecutor con la intencién de que los alumnos hablen o trabajen de
varias maneras sobre los conceptos-objetos de ensefianza. La intersubjetividad que
se asoma en estos dialogos es la de certezas y el referente principal que parece guiar
al docente es la comprension de los alumnos del objeto de ensefianza. Las
operaciones mentales expresadas en habilidades didacticas en el caso del didlogo
recolector son: hacer preguntas que generen respuestas, recolectar la informacion,
repreguntar para obtener nueva o mas informacion, plantear situaciones
comparativas, integrar la informacion colectada. Para el caso del didlogo ejecutor
aparecen: repreguntar, ejemplificar, hacer visibles las comprensiones mutuas,
emplear diferentes medios para visibilizarlas (graficas, esquemas, dibujos),
repreguntar sobre lo visibilizado. En el transcurso de una clase es posible observar
otra habilidad importante, la de articular ambos tipos de dialogo que permite dar
seguimiento a la forma en que se va entendiendo el objeto de ensefianza, es decir, de
cdémo se convierte de objeto de ensefianza a objeto aprendido.

3. Los didlogos integrativos que configuran a un docente orientador. A lo largo de una
clase varios docentes inician con dialogos recolectores o ejecutores y en el

desarrollo transitan hacia los didlogos integrativos. No se quedan en los recolectores



0 ejecutores. Tampoco son esporadicos, sino que son claramente recursos donde el
maestro recupera, sintetiza y devuelve a los alumnos la informacién recopilada o
ejecutada para hacer que sus alumnos lo apliquen en la resolucion de una situacién
planteada por el docente o los alumnos. La intersubjetividad desarrollada en las
interacciones es la de realizaciones en tanto los alumnos muestran en acciones
practicas y en productos concretos la aplicacion de lo aprendido. Las operaciones
mentales expresados en el despliegue de la accion son: articular los tres tipos de
dialogo para llegar al integrativo, plantear situaciones de demostracion de nivel de

dominio del alumno, aplicar un referente para dar cuenta de ese nivel de dominio.

Estos tres tipos de saberes puestos en accion tienen parecido con los modelos de
situaciones didacticas que plantea Brousseau, desde el campo de las matematicas. Parte
de la definicién de situacion entendida como la interaccion de un sujeto con unos
medios, para proponer una teoria de las situaciones didacticas que atafien tanto a la
actividad del docente como del alumno en la interaccion con unos medios para
apropiarse de un objeto del saber, y lo distingue de aquellas situaciones en la que esta
presente un sujeto con algun tipo de saber pero sin la intencién explicita de que otro
sujeto aprenda ese saber, Brousseau lo designa como contrato para difundir un
conocimiento sin intencién didactica, y distingue las siguientes: de emision,
comunicacion, pericia, y la produccién de un saber nuevo (2007. 57). Estos contratos
sin intencién didactica van desde la emision de un saber sin referencia alguna a algin
destinatario (contrato de emision) hasta la emisién de un saber sefialando su novedad u
originalidad y hasta una prueba indirecta de ello (produccién de nuevo saber (2007. 59).
A diferencia de estos contratos sin intencion didactica, Brousseau opone los contratos

con débil intencion didactica.

Estos contratos con débil intencion didactica son didacticos porque tienen la intencion
de lograr que el receptor de cuenta del saber emitido, y les denomina débiles porque
refieren a saberes nuevos dentro de la situacion didactica. Dice Brousseau

En estos contratos, el emisor acepta organizar su mensaje en funcién de determinadas
caracteristicas tedricas de su interlocutor. Asume ciertas responsabilidades en cuanto al
contenido del mensaje, pero ninguna en cuanto a los efectos sobre el receptor, aun
cuando es consciente de modificar su sistema de decision. Es importante notar que toda



actividad didactica implicara una reorganizacion del conjunto de conocimientos a
transmitir. (2007. 59)

En el caso del sistema didactico, el docente emite un mensaje con la clara intencién de
gue este mensaje ocasiona algo en el alumno, aunque durante el proceso no se
responsabilice de los efectos del mensaje. Es algo asi como: yo docente si quiero que
aprendas lo que ensefio, pero esa responsabilidad es tuya (del alumno), esta intencién
didactica es débil porque deja al alumno la responsabilidad de aprender, y por lo general
el objeto de saber suele presentarse como “nuevo” sin referencia a saberes antiguos.
Distingue los siguientes tipos de contrato didactico débiles: la informacion (dialéctica y
dogmatica), la utilizacién de los conocimientos, la iniciacion o el control y la

instruccion o direccién de estudio (Brousseau. 2007. 59).

El contrato de informacion dogmatica se efectlia cuando

El profesor se refiere a un sistema muy convencional, muy conocido, compuesto por
enunciados aceptados por todos y utiliza medios de derivacién reconocidos para
proponer demostraciones para todos sus enunciados (controvertidos o no).

Este contrato conduce al informante a establecer, en la teoria a difundir, un orden
axiomatico, y a utilizarlo como organizacion metodica de sus propoésitos para
economizar los pedidos de explicaciones. (2007. 60-61).

Este tipo de contrato se asemeja a la descripcién del dialogo explicativo donde el
docente explica basado en el saber que posee sobre el objeto de ensefianza, la
organizacion de la didactica es paralela a la organizacion del saber, cierto, es para que
los alumnos lo aprendan, pero no estd dado a partir de ellos, sino del saber interpretado
por el docente. Ocurre algo similar, entre el contrato que denomina de instruccion con
los dialogos recolectores y ejecutores que describimos, en ambos la relacion didactica se
centra en la modelacién y aplicacion de una secuencia de pasos, tal y como sucede
cuando se trabaja un algoritmo. En todos estos casos se toma en cuenta a un sujeto con
capacidad de saber y conocer, aunque la secuencia de acciones no necesariamente

considera las capacidades y condiciones de este sujeto epistémico.
En este analisis de los contratos, Brousseau denomina verdaderos contratos didacticos a

aquellas relaciones entre docente y alumnos que tienen la intencién explicita de un

docente por lograr que el alumno convierta un conocimiento en un saber, y que ademas



sus acciones apunten a una transferencia paulatina de responsabilidades para accionar
sobre el saber, del maestro al alumno. Dice Brousseau:

En situacion escolar, el docente organiza y constituye un medio, por ejemplo, un
problema, gque revela mas o menos claramente su intencién al alumno de ensefiar un
saber determinado pero que disimula suficientemente dicho saber y la respuesta
esperada para que el alumno pueda resolverlo solo por medio de una adaptacion
personal al problema plantado. El valor de los conocimientos asi adquiridos depende de
la calidad del medio como instigador de un funcionamiento “real”, cultural, del saber y,
por tanto, del grado de rechazo adidactico obtenido. (2007. 87)

Esta organizacion del medio estd con relacion a las caracteristicas del objeto de
ensefianza, y a la intencion de que el alumno pueda aprenderlo solo, 0 mediante una
adaptacion. En este interjuego se entrecruzan y superponen, la parte didactica en la
organizacion del medio e incorporacion de alumno al proceso de aprender y la parte a-
didactica como la apropiacion del alumno para demostrar el dominio de lo aprendido. Si
llevamos esto a los repertorios de actuacion encontrados tenemos que tanto el docente
explicador como el docente que despliega didlogos recolectores y ejecutores y los
docentes que practican didlogos integrativos, aparecen situados en la parte didactica, y
ninguno de los registros analizados se mueve en la parte a-didactica. Es decir, durante
las clases que analizamos es dificil dar cuenta de la apropiacién del conocimiento por
arte de alumno en el momento a-didactico. De hecho, tal momento no aparece en los

registros analizados.

En cualquier caso, Brousseau encuentra que los contratos didacticos “implica la puesta
en marcha de situaciones que tienden a provocar el funcionamiento del saber y de los
conocimientos aferentes” (2007. 85) por los alumnos, y por esta via plantea que los
componentes principales de los contratos didacticos son: la devolucién, y la
institucionalizacion, por parte del docente y operaciones de accion, formulacion y
validacion por parte de alumno. Las acciones de devolucion e institucionalizacion del
docente son para ayudar al alumno al entendimiento, resolucion y aplicacion de un
saber en un espacio adidactico, sin embargo, esto se logra didacticamente. Por su parte
el alumno actGa sobre el objeto de ensefianza, formulando interpretaciones,
construyendo significados y creando espacios para usar, poner a prueba, validar estos
significados e interpretaciones. En ambos se trata de transitar de un medio didactico a

otro a-didactico, en estos términos:



El nifio no considera espontaneamente el mundo como un sistema desprovisto de
intencion con respecto a él y el alumno se preocupa por descubrir y utilizar en su
provecho la maquinaria didactica debido a las facilidades que esto puede procurarle. Es
entonces indispensable que el docente prepare al alumno para este funcionamiento a-
didactico, integrandolo en fases didacticas: el alumno s6lo puede aprender produciendo,
haciendo funcionar y evolucionar los (sus) conocimientos -si no se da a cada instante, al
menos bastante frecuente- en condiciones semejantes 0 asintomaticamente semejantes a
las que encontrara en el futuro (2007. 87)

En este analisis de los contratos didacticos, Brousseau muestra que, sus componentes
fundamentales, no esta en los saberes disciplinarios, ni en teorias metddicas ya sea del
saber sabio o de formas de ensefianza, sino en la puesta en operacion y en el despliegue
de operaciones mentales que procuren la accion y puesta en funcionamiento de los
saberes por los alumnos. Ambos constituyen lo que llama el saber didactico. Este
énfasis en las operaciones mentales también se encuentra en lo que Chevallard Illama
organizacion didactica como formas en que se secuencian y estructuran operaciones
mentales que permitan que un objeto de ensefianza se asuma como objeto de

aprendizaje y se exprese como conocimiento realizado.

De acuerdo con lo anterior tenemos:

1. Que todo el conocimiento disciplinar, experiencial que un docente posee, o tiene
acceso a ellos, se moviliza a través de operaciones 0 habilidades mentales y se
concretan en términos educativos, en la propuesta practica de ejecucion de acciones
y actividades que se le conoce como secuencia didactica, que constituye una ruta, un
camino, un trayecto para lograr que sus alumnos aprendan, es decir, todo el saber
experiencial se concreta en la movilizacion de operaciones mentales para desplegar
un camino en el cual los alumnos movilicen, apliquen, usen y reconozcan sus
habilidades mentales para procesar un objeto de conocimiento, el producto de la
relacion entre el docente y los objetos de ensefianza, es la ejecucion de un trayecto
didactico con la pretension de que los alumnos aprendan.

2. Este trayecto didactico es la expresion de las habilidades mentales del docente para
desarrollar las habilidades mentales de los alumnos en el aprendizaje de un objeto de

ensefianza.



De este modo, la literatura y la investigacién del interjuego entre docente y objeto de
ensefianza, apuntan a que las habilidades mentales puestas en juego para plantear

trayectos didacticos, es una base del saber docente.

Figura 6: De conocimientos base a operaciones mentales didacticas.

SHULMAN CONOCIMIENTOS BASE
RAZONAMIENTO PEDAGOGICO
CHEVALLARD | TRANSPOSICION DIDACTICA
PRAXEOLOGIA DIDACTICA

TARDIFF SABER EXPERIENCIAL
EPISTEMOLOGIA DE LA PRACTICA
BROSSEAU CONTRATO DIDACTICO

SABER DIDACTICO
OPERACIONES MENTALES

Entonces, el producto resultante de la relacion entre el docente y el objeto de ensefianza,
son sus habilidades mentales para plantear trayectos didacticos pertinentes, acordes y
facilitadores de practicas que eduquen. Al respecto hay algunos investigadores que
tratan explicitamente estas habilidades mentales que los profesores despliegan en sus

practicas que buscan educar.

5.5. Las operaciones mentales en las précticas educativas.

Centrados en las operaciones mentales que ejecutan docentes y alumnos durante la
practica con intencion de educar, Ravela, desde el analisis de entrevistas y secuencias de
clases para identificar procesos cognitivos relacionados con la evaluaciéon docente a sus
alumnos (2017. 73-76), encuentra procesos cognitivos que el docente busca
intencionalmente provocar en sus alumnos en creciente grado de complejidad y que van
desde actividades para recordar y reproducir, hasta actividades para disefiar o crear algo

nuevo. (ver cuadro 7).

Con la misma idea de la practica de educar y centrado en los procesos cognitivos,

Bazdresch (2000. 48), desde el concepto de significacion identifica 5 fases: evocar,



experienciar, intelegir, verificar y valorar, con los cuales los maestros proponen
acciones para que los alumnos apliquen operaciones mentales con creciente grado de
complejidad para completar lo que denomina, una légica de significacion. Sostiene que
la posibilidad de que un objeto de ensefianza sea “significado” es que los alumnos
transiten por esta légica de significacion, lo cual implica la habilidad docente para

proponer acciones que lo posibiliten. (ver cuadro 7)

Cuadro 7: Operaciones mentales en la didactica del profesor.

PEDRO RAVELA
(Leymonie y otros 2013)

LOGICA DE SIGNIFICACION PROCESOS COGNITIVOS (Bazdresch.

Z0010)

Actividades que requieren
recordar y reproducir

EVOCAR
Recordar, narrar, oir anécdotas, recolectar, encuestar, memorizar, revivir, exponer.

Actividades que requieren
utilizar o aplicar.

EXPERIENCIAR
Probar, repetir, vivenciar, experimentar, existenciar, revivir, simular, representar,
dramatizar, juntar, coleccionar, agrupar

Actividades que requieren
construir  significados vy
comprender. (ANALISIS Y
SINTESIS)

INTELEGIR

Analizar: comparar, diferenciar, semejar,
esquematizar, ordenar, subordinar, caracterizar.
Sintetizar: relacionar, vincular, clasificar, generalizar, abstraer, integrar, implicar,
asociar.

Inferir: hipotetizar, entender, fundamentar, organizar, desentrafar,

ubicar, Asociar, Ssecuenciar,

Actividades que requieren
valorar y evaluar

VERIFICAR
Comprobar, operar, confrontar, demostrar,
interpretar, logicar, comprender, comunicar.

convertir, corregir, completar,

Actividades que requieren
disefiar o crear algo nuevo

VALORAR
Escoger, seleccionar, optar, decidir, aceptar, estimar, enjuiciar, desear, intencionar,
querer, apropiar, testimoniar, colegiar, aportar, amar.

Puede observarse la similitud que plantean ambos autores: en un primer momento, el
docente ha de organizar actividades que permita que los alumnos recuerden vy
reproduzcan (Ravela) y se corresponde con la fase de evocar de la légica de
significacion (Bazdresch). Le continGia en Ravela un momento de aplicar y en la logica
de significacion la fase de experienciar, y asi sucesivamente. (ver cuadro). Es un
trayecto de menor a mayor complejidad en el cual el docente prepara el objeto de

ensefianza, lo convierte en objeto de aprendizaje y se demuestra como objeto aprendido.



Dos asuntos se desprenden de esta comparacion:

1. La propuesta de Ravela centrada en las actividades, la de Bazdresch centrada en las
acciones y retomando la idea de Brousseau de la necesaria correspondencia entre la
actividad del docente con la del alumno, invita a pensar las secuencias de clase en
términos de lo que da unidad a la relaciéon maestro-alumno estando de por medio el
contenido, y a pensar en palabras que sinteticen o integren esta relacion didactica.
Por ello, surge la necesidad de alejarse de los paralelismos, algunos clasicos como:
procesos de ensefianza y de aprendizaje, o de objetos de ensefianza y de aprendizaje,
0 de operaciones mentales de los maestros y de los alumnos, o de habilidades de
maestro y de alumnos, es decir, en lugar de hablar de procesos paralelos, estas
secuencias centradas en operaciones mentales, pueden notar su correspondencia en
términos que denoten estas relaciones, que son las que finalmente se despliegan en
la practicas: las conversaciones reales, que a veces generan dialogos recolectores,
ejecutores o integradores donde se despliegan los repertorios de recurso del maestro
para establecer intersubjetividades, sea de supuestos, certezas o realizaciones, pero
que permite mostrar y dar seguimiento a lo que los alumnos finalmente estan

convirtiendo en objeto aprendido.

2. La temporalidad de la accién docente puede pensarse como estructura en
movimiento, y no tanto como una estructura de interacciones fijas, estaticas o
paralelas. De acuerdo con Chevallard el tiempo en que el saber se explaya
(cronogénesis) no siempre coincide con el tiempo en que el saber se apropia
(topogénesis), sin embargo, esta también puede verse, mas que como una
caracteristica, como una carencia, como una dificultad de la practica y como un reto
pues de lo que se trata, no es desplegar contratos no didacticos, o contratos débiles
didacticos, sino verdaderos contratos didacticos, es decir, relaciones en el que los
docentes saben con certeza el dominio logrado de sus alumnos sobre los objetos de
ensefianza. Lo ensefiado y lo apropiado puede ver como un reto y abordarse en los
cursos de accion como flujos, en este caso de secuencias dialogicas (recolectores,
ejecutores o integradores) donde se actlan, procesan, y desarrollan, las habilidades
mentales de ambos, y que, en su articulacion y despliegue en un salon de clases,
conforman un trayecto en el que “caminan” -docente y alumnos- dialogando sobre

un objeto de ensefianza, que se convierte, por virtud de las mismas acciones



derivadas de las operaciones mentales, en objeto de aprendizaje, y al finalizar el

proceso, de objeto aprendido.

Las operaciones mentales para proponer y ejecutar un trayecto didactico, asi como las

operaciones mentales de los alumnos realmente desarrolladas, se expresan en la practica

en dialogos explicitos sobre los objetos de ensefianza, dialogos que pueden ser

recolectores, ejecutores, integradores. (ver cuadro 8)

Cuadro 8: La Ldgica de significacion.

PEDRO
RAVELA

(Leymonie y otros
2013)
Actividades
requieren recordar
y reproducir

que

LOGICA DE SIGNIFICACION PROCESOS COGNITIVOS
(Bazdresch)

EVOCAR
Recordar, narrar, oir anécdotas, recolectar, encuestar, memorizar,
revivir, exponer.

Dialogos recolectores

Actividades que
requieren utilizar
0 aplicar.

EXPERIENCIAR
Probar, repetir, vivenciar, experimentar, existenciar, revivir, simular,
representar, dramatizar, juntar, coleccionar, agrupar

Dialogos ejecutores

Actividades que |[INTELEGIR Dialogos recolectores Y
requieren Analizar: comparar, diferenciar, semejar, ubicar, Asociar,ejecutores

construir secuenciar, esquematizar, ordenar, subordinar, caracterizar.

significados y [Sintetizar: relacionar, vincular, clasificar, generalizar, abstraer,

comprender. integrar, implicar, asociar.

(analisis y (Inferir: hipotetizar, entender, fundamentar, organizar, desentrafiar,

sintesis)

Actividades que COMPROBAR Dialogos integradores

requieren valorar
y evaluar

\verificar: operar, confrontar, demostrar, convertir,
completar, interpretar, logicar, comprender, comunicar.

corregir,

Actividades que
requieren disefiar
o crear algo
nuevo

VALORAR

Escoger, seleccionar, optar, decidir, aceptar, estimar, enjuiciar,
desear, intencionar, querer, apropiar, testimoniar, colegiar, aportar,
amar.

Dialogos integradores

Tenemos entonces que, un saber sabio convertido en un objeto de ensefianza, en un

espacio social concreto, se expresa en la practica en una serie de operaciones mentales

que el docente aplica para trazar un trayecto didactico para concretar el aprendizaje de

dicho objeto de ensefianza. El trayecto didactico ejecutado en una clase es la expresion

préactica del saber experiencial del docente y el contenido fundamental de este saber

experiencial, o saber didactico son las habilidades mentales para desarrollar habilidades



mentales en el alumno. La accion intencional docente expresa las habilidades del
maestro para desarrollar habilidades en los alumnos. A este respecto, la logica de

significacion de Bazdresch apunta a ambas.

Figura 8: Interjuego 2. Trayecto didactico y légica de significacion.

Objeto de
conocimiento

Operaciones mentales, l6gica de
significacion. Trayecto didactico

Alumno

Docente

La légica de significacion es una ruta didactica que articula acciones del maestro y del
alumno. La intencién contenida en la accion demanda la respuesta de alumno en una
accion que exprese esta demanda, si es el caso, existe correspondencia entre accién
intencional del maestro con la respuesta del alumno, pero también sucede que la
respuesta no es siempre coincidente, y también puede pasar que una accién docente
demande como intencién una operacién mental en el alumno, pero una inmediata

segunda accion del docente no sea congruente con esta intencion.

En cualquier caso, la I6gica de significacion esta centrada en el reconocimiento de las
operaciones mentales que despliega el docente para desarrollar habilidades mentales en
el alumno. Si un docente despliega en su clase las fases de esta ldgica, se espera que el
alumno sea capaz de desarrollar habilidades mentales que le permitan construir
significados sobre el objeto de ensefianza. No se trata de que “aprenda” un objeto de
ensefianza, sino que desarrolle, aplique, construya significados y eventualmente
resignifique otros. La habilidad docente elemental es concretar un trayecto didactico

que opere sobre las habilidades mentales de un alumno.



Resumiendo, el producto de la relacion entre el docente con el objeto de ensefianza es el
trayecto didactico que ejecuta en sus clases. Este trayecto didactico tiene como
componentes: a) los temas en sus conversaciones, b) los tipos de dialogos que
construyen con los temas objeto de ensefianza (cuasidialogos, recolectores, ejecutores,
integradores), c¢) las secuencias en los tipos de dialogo durante la clase, d) las
operaciones mentales que se despliegan en los didlogos y e) los niveles de

intersubjetividad construidos.

El trayecto didactico se ejecuta con la finalidad de que el alumno
entienda/comprenda/aprenda un objeto de ensefianza, es decir, basicamente es proponer,
ejecutar una secuencia de acciones para lograr que los alumnos construyan una relacién

con un objeto de ensefianza. Esta relacion es el interjuego siguiente.



Capitulo 6

Interjuego 3: Alumno-Contenido con referencia al docente.

Un supuesto general de las practicas en el aula es que, el alumno sea capaz de
comprender, aplicar y usar el objeto aprendido para una mejor actuacién en el mundo,
significa el incremento de un repertorio personal de actuacion, para ello, el alumno
establece una relacion con el contenido mediado por las actividades y tareas que el
docente dispone como trayecto didactico. Este trayecto didactico se concreta en
conversaciones, interacciones dentro de los cuales, docentes y alumnos construyen una
zona comun de entendimiento acerca del objeto de ensefianza, sea éste conceptos,

habilidades mentales, o procedimientos practicos.

Tal y como vimos en el apartado anterior, estas interacciones se expresan en
cuasidialogos, o en tres tipos de didlogos (recolectores, ejecutores e integradores), que
permiten observar el entretejido dialogal con el cual se construyen esas
intersubjetividades que como vimos pueden ser de tres tipos: nivel de supuestos,
certezas y/o realizaciones; simultdneamente, en el entretejido dialogal se desarrollan o
no las habilidades mentales en los alumnos que, permiten o no la apropiacion del objeto
de ensefianza y convertirlo en objeto aprendido. De modo que los didlogos y los niveles
de intersubjetividad permiten dar cuenta de como se construye la relacién del alumno
con el objeto de ensefianza y también como queda aprendido dicho objeto. Este es el
tema del interjuego tres, el analisis del cuasididlogo explicativo, los didlogos y los
niveles de intersubjetividad para ver como el alumno se relaciona con el objeto de

ensefianza y observar cOmo se convierte en objeto aprendido por el alumno.

6.1. El mondlogo explicativo

El docente que basa su practica en explicaciones de conceptos y/o procedimientos, da a
entender que el objeto de ensefianza existe en su habla, o en los textos que leen los

alumnos, por ello la accion principal es, dar explicaciones o hacer que los alumnos lean

los textos. La accion concomitante de los alumnos es, escuchar las explicaciones (en el



mejor de los casos), y/o leer los textos para identificar las definiciones de los conceptos,

procedimientos o explicaciones de una funcion.

Este cuasidialogo explicativo supone una relacion causal directa entre explicar y
aprender. El docente explica el concepto, el alumno lo aprende. Incluso se pretende que
el alumno lo mencione, identifique, o distinga tal cual es explicado o escrito en los
textos, aqui aprender, es decir tal cual la definicién conceptual o explicacion del
procedimiento. Entonces desde la légica del cuasididlogo explicativo que tiene como
fondo la disciplina cientifica a ensefiar, el objeto de ensefianza existe en la explicacién
del docente y se convertira en objeto aprendido cuando el alumno responda en un
examen oral o identifique en un examen escrito, la definicion dada en la explicacion.
Esto supone lo siguiente:

1. Que el objeto de ensefianza es igual o muy parecido al objeto aprendido. Que las
formas fisicas del objeto de ensefianza: textos varios, videos, audios, imagenes,
cuadros, el discurso del profesor, etc. se convierten en objetos aprendidos cuando el
alumno es capaz de identificarlos en un examen o dar una explicacion o definicion
tal cual estd en su forma fisica. La evaluacion es la equiparacion entre objeto de
ensefianza con objeto aprendido.

2. El objeto de ensefianza se plantea como objetivo a cumplir y como resultado final
del trayecto didactico. Incluso en las planeaciones se escribe...Al final de curso el
alumno podra...etc. Por eso la aplicacion de examenes como evidencia del
aprendizaje del alumno y su expresién en la llamada calificacidn. La constatacion de
lo aprendido esta en las respuestas a los examenes orales 0 escritos.

3. El objeto aprendido equiparado al objeto de ensefianza en cualquiera de sus
expresiones fisicas en algun medio visual, auditivo, tactil, etc. deriva en calificativos
cerrados y univocos: lo sabe o no lo sabe, lo domina o no lo domina, lo hace o no lo
hace, etc. Incluso en la préctica cotidiana se asume que una sola modelacion o
explicacion, del maestro, 0 una secuencia de accion del alumno pueden ser

suficientes para darlo por aprendido o no.
Contrario a esto, la praxeologia didactica de Chevallard, la transposicion pragmatica de

Perrenoud, el saber experiencial de Tardiff, nos muestran que el objeto de ensefianza no

es similar ni paralelo al objeto aprendido. Ni el maestro ensefia Unicamente el objeto de



ensefianza, ni el alumno aprende Unicamente ese objeto, en el caso de que lo aprenda.
En el cuasididlogo o dialogos, el alumno construye en su ser una suerte de saber
experiencial que remite a operaciones mentales y se expresan en acciones especificas
sobre el objeto de ensefianza, y que sefialan la posibilidad de convertir o no el objeto de

ensefianza en objeto aprendido.

En el caso del cuasididlogo explicativo que produce generalmente niveles de
intersubjetividad de supuestos, la accion de los alumnos sobre el contenido es la
escucha, los que escuchan, porgque hay chicos que preguntan, ¢Qué dijo?, lo cual indica
que no estaban escuchando la explicacion, o leen los textos para luego responder tal
cual esta escrito en el texto. Escuchar, leer y responder (a veces) son las acciones del
alumno sobre el objeto de ensefianza, pero en general estan en silencio presuntamente
escuchando. Con estas acciones es dificil sostener que el alumno este aprendiendo algo
del objeto de ensefianza, por eso es de supuesto, porque solo queda suponer que lo hace,
tal vez alguno lo haga, o tal vez todos, 0 ninguno, pero no existe evidencia de ello. La
evidencia se reserva para el examen al final de la clase, la sesion o el curso. La
evidencia de aprendizaje reservada para el examen final de la clase o el curso no
siempre significa que el alumno haya aprendido, en el sentido de comprender, aplicar y
resolver situaciones, el objeto de ensefianza. Es decir, que no existe evidencia de que el

objeto de ensefianza haya sido convertido por los alumnos en un objeto aprendido.

Desde la logica del cuasididlogo explicativo se busca que el objeto de ensefianza sea
igual al objeto aprendido, esto es, lo que finalmente aprenda el alumno o de muestras de
lo aprendido sea igual o muy similar al objeto de ensefianza, la intencion del trayecto
didactico es tratar de lograr esta similitud, mientras méas cercano al objeto de ensefianza
sea el objeto que aprende el alumno, méas educativa es la practica. Pero si asumimos con
Perrenoud, y Tardiff que el curriculum real es diferente al curricular formal, y que cada
alumno significa de diversos modos un mismo significante, entonces es necesario
objetar la similitud entre ambos objetos y pertinente preguntar, ;que fue lo que
finalmente aprendieron los alumnos?, es decir, el objeto aprendido. En un cuasidialogo

explicativo no hay evidencia de ello.



6.2.  Dialogos, objetos de ensefianza y objetos aprendidos.

Cuenta Brousseau que, al inicio de su trabajo de investigacion, lograron ubicar las
situaciones de accién, formulacion y validacion que los alumnos hacian y pensaron que
habian logrado equiparar ensefianza con aprendizaje, dice:
Teniamos situaciones de aprendizaje -en el sentido de los psicélogos- y se podia pensar
que habiamos reducido la ensefianza a sucesiones de aprendizaje, pero en el transcurso
de las experiencias desarrolladas en la Jules Michelet vimos que los maestros, al cabo
de un tiempo, necesitaban ordenar un espacio. Asi, expresaban “vamos a rever lo que
hemos hecho” o “algunos alumnos estan un poco perdidos... hay que hacer algo.” Nos

vimos obligados a preguntarnos porque se daba esa resistencia de los docentes a reducir
el aprendizaje a los procesos que habiamos concebido. (Brousseau. 2007. 27)

Lo que Brousseau encontro, es que los docentes necesitaban percibir qué es lo que los
alumnos estaban aprendiendo, dice textualmente “el docente debia comprobar lo que los
alumnos debian hacer (y rehacer) o no, lo que habian aprendido o tenian que aprender.
Esta actividad es ineludible: no se puede reducir la ensefianza a la organizacion de los
aprendizajes”. (2007. 28)” A esta aseveracion podemos agregarle, lo siguiente, ademas
no es algo que se haga Unicamente al final de cada curso, sino que es algo que amerita
hacerse a lo largo de todo el curso y de todas las secuencias dialdgicas para el
aprendizaje. Si a esta condicion le sumamos que el objeto de aprendizaje no es algo que
se pueda determinar con un, si sabe 0 no sabe, lo domina o no lo domina, lo hace o no lo
hace, sino que implican en casi todos los casos, diferentes niveles de ejecucion y de
dominio, entonces tenemos que la relacion del alumno con el objeto de ensefianza no es

una relacion final, ni esporédica, ni fisica, es una relacion de construccion significativa.

La idea de “saber lo que los alumnos habian aprendido o tenian que aprender” cuestiona
la equiparacion de objeto de ensefianza con objeto aprendido en los cuasidialogos, y
pasa por preguntar qué es lo que estdn aprendiendo. Cualquier cosa que estén
aprendiendo implica el analisis de la relacion que los alumnos sostiene con lo que se
presenta como objeto de ensefianza. A diferencia de los cuasidialogos explicativos, en
los didlogos recolectores, ejecutores e integradores hay algunas variantes de esta

relacion entre alumnos y objeto de ensefianza.



En los dialogos recolectores se observa la clara intencién de que el alumno hable sobre
lo presentado como objeto de ensefianza, la intencion es, el primer contacto del alumno
con el objeto de ensefianza que presenta el maestro. La secuencia en general es a traves
de preguntas y los alumnos dicen lo que saben, entienden o creen del tema presentado,
en este caso, como se trata de la continuacion de una clase de matematicas, los alumnos

recuerdan lo que vieron la clase anterior.

M- Bueno vamos a empezar la clase de matematicas asi que saquen su libro y libreta.
/|Se escuchan murmullos y el ruido al sacar sus libretas/ ¢Listos?, bueno entonces
vamos a recordar un poco el tema que estuvimos viendo ayer para que los que tengan
dudas entiendan bien el tema; asi que necesito que pongan mucha atencion /|escribe en
el pizarron el titulo: “Teorema de Pitagoras”/ Fue lo que vimos ayer ;verdad? -Si,
espero ahora si quede bien claro el tema; bueno vamos a iniciar, pongan mucha
atencion.

M- EI propdsito de la clase es que ustedes entiendan el uso del teorema de Pitadgoras y lo
puedan aplicar en situaciones de la vida real como en los ejercicios que vimos ayer.
lescribo en el pizarron PZ + b? = ¢?/ Recuerden que ayer con el tridangulo que hicieron y

los cuadritos que recortaron, comprobamos que, si juntamos el cuadrado de los dos
lados, caben exactamente en el cuadrado grande ¢verdad?

As- Si /contestan en coro casi todos/

A- A mi me qued6 todo chueco y no cupo

M- Bueno pero como quiera viste en los de tus compafieros que si cupo bien o no

A--Si

A- Ya sigale profe

En realidad, el recuerdo es del maestro, y se supone que los alumnos también, que igual
se puede inferir de sus respuestas como la de “a mi me quedo chueco”, pero igualmente
es una suposicion, en realidad no hay suficiente evidencia de que efectivamente
recuerdan y entienden lo que menciona el maestro.

M- Bueno, entonces les recuerdo que se deben aprender las tres formulas que vimos
ayer, ya que son la base para que puedan encontrar cualquier valor que nos falte del
tridngulo, ya sea alguno de los dos catetos o la hipotenusa /Escribe las tres formulas en
el pintarron y trazo un triangulo /Empiezan a copiar lo del pintarron/

M:- Emma, ahorita todavia no copien, ahorita yo les doy tiempo para que copien, ja
ver!, necesito que pongan mucha atencién porque si no, no le van a entender jhee!

Generalmente los primeros acercamientos al objeto de ensefianza es la mencién del
maestro 0 como en este caso, el dibujo de una figura en el pintarron. Los alumnos

escuchan y algunos copian. Después viene el dialogo recolector:

M- Bueno, vean el triangulo |sefiala el pizarrén| y diganme cuales son los catetos y cual
es la hipotenusa. /murmullos y empiezan a contestar/



A- La hipotenusa es la que esté frente al &ngulo de 90°

M- Muy bien Cristal, ;estan de acuerdo con su compafiera?

A- Siii

M- Ahora de los dos lados que quedan, ¢;cuél es el cateto a y cual el b?

A- Cualquiera

M- jA ver! ;si estan de acuerdo con su compafiera? /Murmullos, algunos dudan no estan
muy seguros/

M- Bueno para mas facil, vean las medidas y diganme ¢cuanto mide el cateto a y cuanto
mide el b?

/observan y tardan en contestar/

A- El cateto a es el que mide 16

A- -Pues entonces el b es el otro que mide 12

M- jA ver! ;Estan de acuerdo con sus compafieras?

A- -Si, puede ser que amida 16 y b 12 o al revés, que amida 12y b 16

M- -Muy bien Ana, acuérdense que ayer dijimos que ya encontrando la hipotenusa los
dos lados pueden ser los catetos a y b... hasta dijimos que si queriamos a podria ser el
lado mas pequefio y b el otro mas grande para que fuera mas fécil identificarlos. Bueno,
entonces ahora si, si ya sabemos identificar la hipotenusa y los dos catetos, pasamos a lo
de las formulas. ¢En caso de que nos falte la hipotenusa cuél de las tres formulas vamos
a aplicar?

A- Pues la de “C”

M- Muy bien entonces, vamos a ver en el ejercicio tres, esté el valor de los dos catetos y
nos falta conocer la hipotenusa por lo que vamos a aplicar la férmula de c. /escribe la
férmula para c/. Bueno entonces, c es igual a la raiz de a al cuadrado mas b al cuadrado
verdad

A- Si

Se recolecta la identificacion de la hipotenusa y los valores de los catetos, pero es el

maestro quien termina por articular o agrupar en su discurso todos lo sefialado por

partes por los alumnos y es el docente quien responde a la identificacion de la formula a

aplicar. No los alumnos. Recordemos que las férmulas es el objeto de ensefianza

principal de esta sesion, y quien hace la identificacion de la formula a aplicar, es el

docente, y se da por supuesto que los alumnos lo hacen.

El docente continua recolectando las otras partes de la formula identificada y dicha por

el:

M- Entonces ¢cuanto vale a José? /distraido| no contesta, se rien de que no contesta/
Necesito que pongan atencién porque si no ponen atencién, aungue la pregunta esté
bien facil, pues no sabran qué contestar jverdad Jose?... Entonces ¢cuénto vale a?

A- /contestan a la vez/ 12

M- Muy bien, entonces sustituimos a por 12 y ahora ¢cuanto vale b Jazmin?

A- 16



M- Muy bien entonces 16 /escribiendo los valores en el pintarrén / Bueno entonces, ¢12
al cuadrado?

A- 24

M- No, como que 24

A-son 144

M- -Muy bien, ahora 144 maés ;16 al cuadrado?

A- 256

M- Bien, entonces sumamos 144 mas 256 ¢igual a?

A- 400

M- Bueno ahora a eso le sacamos raiz /escribiendo en el pintarrén/
A- 20

M- Muy bien, entonces ¢cuénto va a valer la hipotenusa?

A- 20

La articulacion de las partes que se mencionan y la identificacion de las operaciones
principales corren a cargo del docente. La relacion del alumno con el objeto es de
escuchar, hacer mentalmente o en sus cuadernos la operacion sefialada para finalmente
tener el valor faltante. Escuchar, mirar, eventualmente copiar y resolver alguna
operacion identificada por el docente es lo que los alumnos hacen “para aprender” el

objeto de ensefianza.

Encontrado el valor faltante, los alumnos copian la imagen del pintarrén con los valores
resueltos, y el docente menciona el para qué de la actuacion de los alumnos “a la hora
que estudien para el examen se acuerden bien de todo”

M- Muy bien, espero que ahora si se vaya entendiendo mejor, ahora si copien ese

ejercicio.

A- ;Todo?

M- No, s6lo el titulo / Los alumnos se rien y hacen la expresién jaaaah! /

M- Pues si todo Pablo, acuérdense de escribir notas donde ustedes expliquen de dénde

salen los resultados y porqué se usa esa formula para que luego no se les olvide y luego

a la hora que estudien para el examen se acuerden bien de todo. /los alumnos copian el
ejercicio del pintarrén y se escuchan murmullos|

También les dice que es para que expliquen de donde salen los resultados, y por qué se
usa esa formula, aungue estas dos cuestiones no estuvieron en el habla de los alumnos,
se da por supuesto su logro, pero la finalidad dltima es para el examen. Aprender para el

examen.



En los didlogos ejecutores, la accion de los alumnos sobre el Objeto de ensefianza (OE)
consiste en manipularlo generalmente siguiendo la secuencia hecha por el maestro
durante la recoleccidn. La diferencia es que aqui el alumno es quien dice la secuencia,
las operaciones, la eleccién de la férmula su aplicacion en la sustitucion de valores para
finalmente encontrar el valor no conocido. Para esto el maestro ya mostré dos veces
mas el procedimiento, sefiala a los alumnos que resuelvan los ejercicios que viene en
sus libros. Una vez resueltos, les pide que expliquen cémo lo resolvieron, para ello, pasa
a algunos alumnos al pintarron.

M- Bueno ahora si vamos a dar respuesta a los ejercicios y checar sus procedimientos,

asi que pongan atencién al frente y vean, vayan checando su trabajo con el del

compariero que pase al pintarrén.

/se escuchan murmullos y ruidos en lo que se acomodan para ver hacia el frente/ Bueno

entonces qué ;quién se anima a pasar? /otra vez se escuchan murmullos/

AS. - jSi quiere nosotros pasamos profe!

M- Muy bien, entonces, pasenle, Karla y Felipe, los demas pongan atencién y vamos a

escuchar a sus comparieros y vayan checando el procedimiento y lo mas importante el
resultado. /trazo el tridangulo con los datos/

A=12, C=20, B=X

-|Empiezan a escribir las formulas y operaciones, hasta que dan solucion al ejercicio|

Esta es la explicacion de los alumnos que estan al frente en el pintarron.

M- Bueno ahora si expliquennos como le hicieron para llegar a ese resultado.

A- Pues primero identificamos el dato que faltaba

M- Si, si faltaba algun cateto o la hipotenusa para saber bien, ¢cual formula ibamos a
usar?

As- jNaa eso estaba bien facil!

A- Como usted puso los datos aqui, luego luego se ve que lo que no tiene valor es lo
que nos falta saber su medida.

M- ¢Y cdmo lo representamos o identificamos?

A- Es el que tiene X



M- ¢Y que letra tiene la X? ¢;cudl es el dato que nos falta conocer?

A- Falta la letra B

A- Si, pero es el cateto B

M- Muy bien y luego qué hicieron

A- Vimos las férmulas e identificamos la de la letra B

M- Luego

A- Pues sustituimos los valores en la formula

M- Bueno expliquennos como le hicieron

A- Escribimos la férmula /sefiala al pintarrén/ B = VC2- A2, Sustituimos los valores,
como C vale 20 y A 12 quedo asi /sefiala al pintarron/ B= (20) 2 -(12)?

M- Hasta aqui, ¢estan de acuerdo con sus compafieros? /En coro se escucha Sii/, Bueno
vamos a dejar que nos digan qué mas hicieron sus compafieros.

A- Luego hicimos las operaciones de los cuadrados

Aa-Si primero 20 al cuadrado da 400 y se le resta el cuadrado de 12 que son 144 y nos
queda /sefialando el procedimiento en el pintarron B = \ 400 — 144/

A- Si maestro y luego se hace la resta y se =\ 256, Raiz de 256 es igual a 16 y ese es el
resultado

M- Entonces ¢cuanto vale el cateto B?, /Responden en coro/ 16. ¢Estan de acuerdo con
el procedimiento y resultados de sus compaferos?

ASS- /Responden en coro/ Siii!

El mismo procedimiento que hizo el maestro en el dialogo recolector, es el mismo
procedimiento que hacen los alumnos en este dialogo ejecutor. Aunque solo dos
alumnos explican y muestran el procedimiento frente al grupo, se da por supuesto que

todos los alumnos lo saben.

El dialogo ejecutor revela la necesidad de que los alumnos muestren el dominio del
procedimiento modelado por el maestro. En este caso siguiendo cada paso del
procedimiento modelado. A diferencia de una clase explicativa donde los dialogos estan
ausentes, los alumnos tienen acciones mas directas sobre el objeto de ensefianza de
manera que para que sea aprendido, sucede estos actos de relacion del alumno con el
Objeto de Ensefianza (OE) para que domine el procedimiento. En este caso siguiendo
paso a paso el modelado del docente. La misma ruta de solucion del docente es repetida
por el alumno, el dominio de esta ruta de solucion da muestra de convertir el objeto de
ensefianza en objeto aprendido. De acuerdo con el desarrollo de la clase, podemos

advertir la siguiente secuencia de acercamiento del alumno al objeto de ensefianza:

1. Escuchando el tema o el nombre de lo que se va a ensefiar en esta clase.
2. Mencionando algunos aspectos vistos en clases pasadas relacionados con el

objeto de ensefianza actual.



3. Mirando, escuchando, copiando el procedimiento modelado por el docente para
encontrar los valores, escoger la férmula y aplicarla para encontrar el valor
faltante

4. Resolviendo ejercicios de su libro siguiendo el procedimiento mostrado por el
docente.

5. Explicar y mostrar al grupo el dominio del procedimiento modelado por el

docente para resolver los ejercicios de su libro.

En el dltimo momento de la clase, el docente realiza un didlogo que intenta sintetizar
todo lo visto en clase y de este modo abre a los alumnos un sexto momento que

transcurre asi:

M- Entonces ya para terminar vamos a retomar rapidamente lo visto en la clase... El
teorema de Pitagoras se usa sélo con triangulos... [pregunta el maestro|

A- Rectangulos |Responden en coro|

M- Asi es Unicamente con triangulos rectangulos, que son los que tienen un angulo de
90°. ¢Cdomo se llaman los lados que forman el triangulo?

As- Catetos |[Responden en coro|

M- Pero les falta uno

As- La hipotenusa |Responden en coro|

M- Muy bien, ahora ¢cuéantas formulas tenemos para resolver el teorema de Pitdgoras?
As-Son 3 |Responden en coro|

M- ¢Cudles alguien ya se las aprendi6?

As- -Y000 |levantando la mano algunos alumnos|

M- Muy bien a ver Jazmin, ;cuél usamos para encontrar la hipotenusa?

A-LadelaC

M- ¢Y qué dice lade la C?

A- C igual a raiz de a al cuadrado mas b al cuadrado

M- Muy bien ahora la de B

A- Y0 maestro

M- Bueno entonces que dice la de B Lupita

A- B es igual a la raiz de c al cuadrado menos a al cuadrado

M- Asi es, ahora ya por Gltimo la de A

A- Casi igual |[murmura Pedro|

M- Entonces quién la sabe... pero sin ver los apuntes

A- -Yo profe

M- A ver Karla

A- Si, esaigual a la raiz cuadrada de c al cuadrado menos b al cuadrado.

Los alumnos responden tal cual el maestro fue dejando las definiciones a lo largo de la

clase: los angulos, las formulas, etc. Las respuestas de los alumnos son seguidas por una



afirmacion positiva del docente, es decir, institucionaliza la respuesta del alumno, las

valida.

M- Ahora si quedo6 claro el tema, ya entendieron bien, cuando usar cada férmula y para
qué se puede usar el tema en la vida real

As- -siii |Responden en coro|

M- Bueno entonces ya aqui le vamos a dejar con la clase de matematicas

A- Pdnganos mas ejercicios profe, estan bien facil

M- Mmm pues si estaria bien pero ya se termind el tiempo de la clase

A- Bueno nos deja unos de tarea

A- No ya céllate Jonathan

M-Si al rato vemos si se llevan de tarea. /Aqui termina la clase y la grabacion/ 12:08

Dos eventos resalto en esta parte final de la clase. Primero, que el docente da por
supuesto que mostrar el dominio de un procedimiento implica el “para qué se puede
usar en la vida real”, aunque los ejercicios no tengan referencia a ninguna situacion de
la vida real, es decir, los alumnos mostraron el dominio de un procedimiento, pero no
mostraron que se puede usar en alguna situacion de la vida real; y segundo, el alumno
que le dice al maestro “ponganos mas ejercicios profe, estan bien facil” es indicativo
que, en este momento de clase, para este alumno, sentir el dominio del procedimiento
significa un acto de tomar para si mismo continuar ejercitandose en este procedimiento.
Esta frase connota un acto de voluntad de “querer continuar” y sefiala el gusto por
hacerlo, de modo que se imbrican dos cosas: el sentimiento de dominio y el gusto por
hacerlo. La frase “ponganos mas ejercicios” es la expresion volitiva de dos emociones:
sentimiento de dominio y gusto por continuar. Y contrasta significativamente con la
expresion del siguiente alumno cuando dice: “No, ya callate Juan”. Aqui no se sabe la
existencia del sentimiento de dominio del procedimiento, pero si estd claro la emocion
de rechazo a continuarlo. En ambos casos, tanto en el sentimiento de dominio y gusto,
como en el de rechazo, es relevante la presencia de la emocion para elegir una u otra
opcion. En el primer caso se registra un proceso de apropiacion del objeto de ensefianza
para aprenderlo, es decir, de aceptar, de asumir como propio, de decidir tomar el objeto
de ensefianza como un objeto a aprender. Se trata del momento en que un alumno
decide tomar para si mismo aprender un objeto y esto es Gtil para sefialar la necesidad
de considerar en el transcurso de una practica de ensefianza, el o los momentos en que el
o0 los alumnos convierten un objeto de ensefianza, en un objeto a aprender. O como en el

segundo caso, un objeto de rechazo, por lo menos a seguir trabajando en ello.



Figura 9: De objeto de ensefianza a objeto aprendido.
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Este acto de apropiacion de convertir el objeto de ensefianza en objeto a aprender
implica la generacion de emociones o sentimientos, sin esta emocion hacia el objeto de
ensefianza, la apropiacion de querer hacerlo suena poco probable, y también se puede
afirmar que estos actos de apropiacion o de conversion del objeto de ensefianza en
objeto a aprender, pueden darse en cualquier momento de la clase o de dialogo
sostenido entre docente y alumnos. O Puede nunca darse. En cualquier caso, parece ser
gue para que un grupo de alumnos aprenda un determinado objeto de ensefianza, no
basta con seguir el trayecto didactico planeado y guiado por el docente, y mostrar el
dominio de un procedimiento al explicarlo al grupo. Para que el objeto de ensefianza sea
aprendido en el sentido de apropiado por el alumno, resulta necesario un paso previo:
apropiarselo como objeto a aprender, y esto que, puede parecer trivial, no es algo en lo
que la investigacion, ni la practica de los docentes hayan prestado mucha atencion. En
la préctica cotidiana no existe como intencién explicita lograrlo, y la investigacion no
reporta mucho sobre la conversion de un objeto de ensefianza en un objeto a aprender.
Sin embargo, en el proceso de acercamiento del alumno hacia el objeto de ensefianza,
parece crucial este momento en que el alumno, convierte el objeto de ensefianza en
objeto a aprender como parte del proceso de convertirlo en objeto aprendido. Esta clase
muestra entonces dos condiciones de relacion del alumno con el objeto de ensefianza,
un proceso de acercamiento paulatino y un momento de conversion de objeto de

ensefianza a objeto a aprender, para convertirlo en objeto aprendido.

Desde esta logica de analisis de los interjuegos en las relaciones practicas en el aula, se
pone a debate la existencia de este paralelismo entre objeto de ensefianza y objeto de
aprendizaje, en su lugar podemos plantear que lo que existe es una conversion paulatina
de un objeto de ensefianza a un objeto aprendido, pasando por un objeto a aprender. No
siempre se logra, pero justo eso es lo que ha de mostrarnos el andlisis de practicas

docentes concretas.



Esta conversion de objeto de ensefianza a objeto a aprender y de objeto aprendido, se
puede pensar es dos procesos: 1.- En la expresion fisica del contenido y su conversién a
otras formas fisicas por parte del alumno a través de medios visuales, tactiles orales, y
2.- En secuencias de acercamientos que van desde un bajo dominio, hasta el dominio
suficiente del objeto de aprendizaje. Esto implica que el objeto de ensefianza no es algo
que se aprende de una sola vez, sino que se realiza a través de procesos paulatinos o
aproximaciones sucesivas de acuerdo con la complejidad del objeto, esto quiere decir,
gue todo objeto de ensefianza ha de desdoblarse en niveles de complejidad que puedan

ser alcanzados por los alumnos en sus aproximaciones sucesivas.

6.3.  De objetos de ensefianza a objetos aprendidos. Aproximaciones y niveles de

complejidad.

El objeto de ensefianza es aquel que presenta el docente al alumno, pero este objeto
inicial de ensefianza no es igual ni se corresponde con el objeto finalmente aprendido
por el alumno, dice Chevallard.

La dicotomia de los lugares y su realizacion didactica supone una dicotomizacion del
objeto de saber: una versidn para el ensefiante, una version para el ensefiado. La
coexistencia y la articulacién de estas dos versiones crea lo que podemos Ilamar una
situacion transaccional: entre la versién oficialmente ensefiada y la version cuyo
conocimiento se exige al ensefiado. El objeto de ensefianza ha sido visto como objeto
transaccional entre pasado y futuro (en la cronogénesis), ahora se muestra como objeto
transaccional entre los dos regimenes didacticos del saber (en la topogénesis) (1991. 88)

Lo “ensefiado” con lo “aprendido” son dos versiones por la no coincidencia del “tiempo
de ensefianza” del docente, y su no correspondencia con el “tiempo del aprendizaje” del
alumno. Si se correspondieran ambas temporalidades “el saber asi acumulado (por el
alumno) seria una estratificacion de capas de saber cada vez mas arcaicas, que se verian
remontandose temporalmente a la historia didactica del sujeto” (1991. 98). El proceso
transaccional no genera una acumulacion, ni estratificacion de capas de saber, en su
lugar Chevallard propone una reorganizacion del saber por parte del alumno, al que
denomina posterioridad, y que constituye un verdadero problema didactico, en estos

términos:



Dicho problema ha sido formulado por algunos de nosotros, en términos de elaboracion
de situaciones y de series de situaciones apropiadas para la construccién de tal o cual
concepto (cuya adquisicion se procura). En la medida en que hagamos depender ese
proyecto de una concepcion lineal del tiempo, nos condenamos a intentar respetar
condiciones realmente insostenibles, proponiendo una definicién demasiado rigida de
los procesos didacticos, concebidos segln el modelo dominante de una flecha temporal
irreversible. La construccion de una teoria adecuada de las situaciones supone un
cambio de temporalidad o més bien la asuncion del problema de la articulacion entre
muchas temporalidades no isomorfas (1991.102)

El producto del proceso transaccional es la posterioridad, esto es la reorganizacion del
saber, y la forma en que propone lograrlo es dejar de pensar en una concepcion lineal
del tiempo y pasar, de una didactica basada en peticion respuestas, a una didactica
basada en generar preguntas. Sefiala Chevallard

“la ensefianza tiende a proveer al alumno de “respuestas” a preguntas que él no se
formula (si han sido formuladas por el ensefiante): la actividad de apropiacion
consistiria entonces en elaborar preguntas, en formularse implicitamente la pregunta de
las preguntas y la actividad del ensefiante consistira por un lado en crear situaciones que
favorezcan la actividad cuestionadora como zonas de elaboracion que autorizan la
asuncion (por parte del alumno) de la dinamica temporal instituida... (1991)

El problema didactico que se asoma es que ese proceso transaccional isomorfa no se
resuelve sefialando las temporalidades distintas y los saberes diferenciados y que, en el
caso del alumno, a través de las preguntas se reorganizan, sino en buscar sus posibles
articulaciones tanto en el tiempo presente como en la forma de saber a qué da lugar,
sobre todo en los alumnos. Este es posible si se enfoca otros elementos de esos procesos
transaccionales, por ejemplo, pensar como se convierte un objeto de ensefianza en
objeto aprendido; mas alld de las reorganizaciones a traves de preguntas y
preconcepciones (1991.106), lo que encontramos fueron dos elementos: el movimiento

dialdgico y las emociones.

Entonces al proceso transaccional se puede afiadir que la apropiacion es un proceso de
conversion de objeto de ensefianza a objeto a aprender y después a objeto aprendido, en
el cual, el objeto sufre transformaciones por los mecanismos de apropiacion que cada
alumno despliega y desarrolla, que, en esencia, son desiguales en forma, intensidad, etc.

a pesar de que el trayecto didactico sea comun a un grupo de alumnos.



En este proceso de apropiacion-conversién, surgen los movimientos dialégicos entre
docente y alumnos, caracterizados por: cuasididlogos, recolectores, ejecutores e
integrativos que aunque estan basadas en la peticion de respuestas del alumno, la
practica cotidiana muestra que, a pesar de estas concepciones rigidas del proceso
didactico, los alumnos realizan reorganizaciones sucesivas del saber que se les plantean
a aprender, y sobre todo, sus apropiaciones van mas alla de la necesidad de responder a
preguntas que no se han hecho. Estas reorganizaciones sucesivas son producto de las
aproximaciones sucesivas del alumno al objeto de ensefianza a través de la puesta en
juego de cierto movimiento dialdgico del docente ya sea como cuasidialogos, o dialogos
recolectores, ejecutores o integradores. Las aproximaciones sucesivas del alumno se

explayan en este movimiento dialdgico.

El concepto de posterioridad como reorganizacion del saber alude a procesos cognitivos
(Chevallard, 1991. 100), pero, al parecer no solo estos elementos estan en juego en los
procesos de apropiacion. Si damos el giro, de la peticion de respuestas a la generacion
de preguntas nos encontramos que la apropiacién del un saber pasa por la integracion no
solo de aspectos cognitivos sino también volitivos, emotivos, de deseos. Del deseo de

Ricoeur como fuerza para actuar y como razon para hacerlo.

De acuerdo con lo anterior, la relacion del alumno con los objetos de ensefianza no es
inmediato ni paralelo, existe un proceso transaccional basado en dos procesos de
apropiacién -conversién: de objeto de ensefianza a objeto aprendido y de

aproximaciones sucesivas con los niveles de complejidad del OE.

En la primera relacion se distingue lo siguiente:

1.- De objeto de ensefianza a objeto a aprender. Esto es, que el alumno asuma de algin
modo el compromiso en forma de necesidad, interés, deseo de aprender el objeto de
ensefianza que le plantea el docente. Los aspectos involucrados no son Unicamente de
orden cognitivo, sino, sobre todo, de orden emocional. Es decir, aun en practicas
cotidianas asentadas en las respuestas, aparece de modo mas o0 menos recurrente,
eventos en los cuales se descubre que, si algo ha de aprender el alumno, ha de pasar por

su deseo de hacerlo, y ese deseo siempre tiene una impronta emotiva.



2.- De objeto a aprender a objeto aprendido. EI asumir como propio el deseo, gusto o
interés por saber algo, no implica necesariamente su conocimiento, esto aun tiene que
darse. Sin embargo, decidir aprender un objeto parece una condicion necesaria para
aprenderlo e incorporarlo a los repertorios personales de actuacién del alumno en el
mundo y que se demuestra en los usos y aplicaciones de dicho objeto de ensefianza.
Convertir un objeto a aprender en un objeto aprendido es apropiarse del objeto dentro
del repertorio personal del alumno para aplicarlo en la resolucion de casos, situaciones o

interpretaciones, de la vida cotidiana.

En la clase que estamos analizando, la secuencia de relacion del alumno con el objeto
de ensefianza es el siguiente: consta de 7 momentos y se trata de saber cuando y como
aplicar un procedimiento. Se inicia con los dialogos recolectores, después los ejecutores

y finalmente el didlogo integrado como cierre de la sesion.

Cuadro 9: Dialogos en una secuencia de clase.

N.P. | Tipo de | Acciones de los alumnos sobre OE.
dialogo
1 Saludo  al
grupo
2 Mencién del | Escuchando el tema o el nombre de lo que se va a ensefiar
tema en esta clase.
3 Dialogo Mencionando algunos aspectos vistos en clases pasadas
recolector relacionados con el objeto de ensefianza actual.
4 Dialogo Mirando, escuchando, copiando el procedimiento modelado
recolector por el docente para encontrar los valores, escoger la formula
y aplicar la formula para encontrar el valor faltante
5 Tarea Resolviendo ejercicios de su libro siguiendo el
individual procedimiento mostrado por el docente
6 Dialogo Explicar y mostrar al grupo el dominio del procedimiento
ejecutor modelado por el docente para resolver los ejercicios de su
libro
7 Dialogo Decir, los valores conocidos y faltantes, definiciones y | Apropiacion para si
integrador operaciones en la resolucion de ejercicios. del OE.

Es hasta el momento 7 durante el didlogo integrador cuando un alumno expresa
explicitamente este acto de apropiacion del objeto a aprender, justo al finalizar la clase.
Sin duda, algun alumno pudo haberlo hecho antes, pero esto no se observa. Se puede
suponer, pero para el caso de mayor conocimiento sobre la préctica educativa suponer
no es suficiente, pero el asunto méas importante es que la intencién de conocer, cuando
el alumno logra plantearse la apropiacion de un objeto de ensefianza, no parece ser algo

explicito en la practica del docente, no entra dentro de sus consideraciones como



educador. La clase se centra en el dominio del procedimiento, ensefiar ese
procedimiento y ver que aprendan ese procedimiento, entendiendo por aprender, el
dominio de la secuencia del procedimiento, en este caso se aprende cuando el alumno
logra decir la secuencia de aplicacion del procedimiento. Sin duda muchos nifios lo
logran, sin embargo, esta no es suficiente para aprenderlo desde la l6gica de apropiacion
del objeto para aplicarlo en la vida cotidiana, por dos razones, la primera es que no hay
aplicacion en la vida cotidiana y la segunda es que estudiar para el examen, no es
estudiar para uno mismo. En este sentido, la voz del alumno cuando menciona querer
aprender mas sobre el tema se vuelve relevante para introducir la nocién de convertir un
objeto de ensefianza en un objeto a aprender como indicativo que aprender, no es solo el
saber una secuencia de un procedimiento, sino también significa la incorporacion de
dicho saber en el deseo consciente de querer hacerlo. La apropiacion no sélo es un
proceso cognitivo, y esto se puede extender a los procesos reorganizadores.

En la practica de este docente, distinguir cuando se usa determinada formula y como se
aplica el procedimiento, da por supuesto que puede aplicarlo en situaciones de la vida
real, concretas y cotidianas, pero esto no siempre es asi. Es decir, la clase centrada en el
dominio operativo del procedimiento convocando procesos cognitivos, obvia la

existencia y pertinencia de procesos emocionales y situacionales del acto de aprender.

En la segunda relacion se observa que la conversion de objeto de ensefianza a objeto
aprendido implica una secuencia de aproximaciones sucesivas del alumno que va de no
dominar, hasta su dominio, sea esta una habilidad, un concepto o un procedimiento. De
hecho, convertirlo en un objeto a aprender es ya una aproximacion, el punto
fundamental de esta aproximacion es que el alumno construya el deseo de saber mas
para si mismo el OE. Esta aproximacion parece posible por sentir cierto dominio del OE
y el gusto por sentir este dominio, luego entonces tener cierto dominio y que el alumno
lo sienta, perciba y genere emociones de gusto y satisfaccion hacen posible este deseo
de saber maés, esto significa que el OE debe estar accesible en alguna medida en el
esquema de comprension del alumno. De acuerdo con la clase, este esquema se puede

sintetizar asi, en la columna 3 del siguiente cuadro.

Cuadro 10: El objeto de ensefianza en una secuencia de clase.



N.P. | Tipo de | Acciones de los alumnos sobre OE. Acercamientos
dialogo
1 saludo Se preparan para la clase sacando sus libretas.
2 Mencién del | Escuchando el tema o el nombre de lo que se vaa | Nombre  del
tema ensefiar en esta clase. tema
3 Dialogo Mencionando algunos aspectos vistos en clases | Identificacion
recolector pasadas relacionados con el objeto de ensefianza | de los lados y
actual. valores
4 Dialogo Mirando, escuchando, copiando el procedimiento | Identificar la
recolector modelado por el docente para encontrar los | formula y
valores, escoger la formula y aplicar la férmula | aplicarla
para encontrar el valor faltante
5 Tarea Resolviendo ejercicios de su libro siguiendo el | Ejercitacion
individual procedimiento mostrado por el docente del
procedimiento.
6 Dialogo Explicar y mostrar al grupo el dominio del | Explicacion
ejecutor procedimiento modelado por el docente para | del
resolver los ejercicios de su libro procedimiento,
7 Dialogo Decir, los valores conocidos y faltantes, | Sintesis  del
integrador definiciones y operaciones en la resolucion de | procedimiento.
ejercicios.

En la secuencia de clase se inicia con la distincion de los lados del tridngulo y sus
respectivos valores, después se repasan las formulas, y aunque es el docente quien
decide que formula se aplica, son los alumnos quienes buscan el valor faltante, la
ejercitacion individual hace que los alumnos repasen y consoliden el procedimiento, el
cual es explicado ahora por los alumnos que demuestran asi, el dominio de este. El
didlogo integrador o sintético del momento 6, revela el dominio del procedimiento
ensefiado. Las aproximaciones sucesivas de menor a mayor complejidad en la
aplicacion del procedimiento, hace sentir seguridad a los alumnos del dominio del
objeto de ensefianza, de tal modo que no solo aprenden el procedimiento, sino que
algunos, quieren saber mas sobre él. Entonces la generacion de esta sensacion de
seguridad y la satisfaccion de lo dominado pasa por el entendimiento de una parte del
OE. Luego entonces este OE para ser convertido en objeto a aprender y después en
objeto aprendido, es prudente desglosarlo, desmenuzarlo, en dominios de comprension
mas pequefias a modo de niveles de complejidad de lo sencillo a lo complejo, en el cual

los alumnos desarrollen este sentimiento de seguridad y satisfaccion.

Entonces para que estas aproximaciones sean pertinentes parece necesario pensar en el
objeto de ensefianza en forma de niveles de complejidad que se correspondan con las
éxito de las

aproximaciones sucesivas que se planean para el alumno. El

aproximaciones sucesivas esta en relacion directa con la complejidad del objeto de




ensefianza y con la claridad acerca de los niveles de complejidad de dicho objeto, es
decir, mientras mas opaco o difuso 0 genérico este planteado el objeto de ensefianza,
menos claridad se tiene acerca de las formas de aproximacion y del resultados de estas
aproximaciones del alumno a su dominio; lo contrario puede ser cierto, mientas mas
claro, desglosado, especificado se tenga los niveles de complejidad del objeto de
ensefianza, mas claridad se tendra acerca del éxito de la aproximaciones sucesivas de
los alumnos. Esto nos revela la importancia de la claridad acerca de los niveles de

complejidad del objeto de ensefianza.

Si es pertinente esta relacion entre aproximaciones sucesivas del alumno que se
correspondan con los niveles de complejidad del OE, entonces la busqueda de similitud
entre OE y OA de los mondlogos explicativos dificulta al docente saber qué es lo que
los alumnos aprenden y dificulta a los alumnos el proceso de aprender. En otras
palabras, el OE no es un elemento Unico, indivisible y monolitico, que se pueda
aprender con un “lo sabe o no lo sabe”. Al contrario, todo OE parece ser necesario
desarticularlo en fases comprehensivos o niveles de dificultad que permitan ser
dominados progresivamente por los alumnos de modo que no solo “aprendan esa parte”
sino que logren apropiarse del objeto y lo conviertan en deseo de saber, voluntad de mas
informacion y emocion por su resultado. Este constitutivo emocional da lugar a un
cuarto constitutivo relacional de la triada didactica cuya importancia se tratara en el

siguiente capitulo.

Entonces, las posibilidades de que un objeto de ensefianza sea convertido en un objeto
aprendido, pasa por las aproximaciones sucesivas del alumno, por lo que una segunda
relacion del alumno con el objeto de ensefianza es establecer aproximaciones sucesivas
de acuerdo con los niveles de complejidad inherentes al objeto de ensefianza, para
convertirlo, en un primer momento en objeto a aprender, y en un segundo momento en
objeto aprendido. Aqui, conviene precisar a qué nos referimos con niveles de

complejidad del objeto de ensefianza.

Primero: Todo objeto de ensefianza, sea conceptual, procedimental o actitudinal tiene
una estructura interna a la naturaleza del saber que se aboca, esta naturaleza interna le es

dado por la logica de su aplicacién en campos de conocimiento ya establecidos y por la



I6gica en que fue construido inicialmente. Ambos aspectos pueden tomarse en cuenta
para determinar los niveles de complejidad pertinentes a las capacidades de los alumnos
en los contextos especificos de construccion significativa. Por ejemplo, el ciclo del agua
como objeto de ensefianza no connota la misma amplitud conceptual, relacional, si ha
de trabajarse en un aula de nifios de preescolar, que con alumnos de secundaria. La
I6gica interna del objeto de ensefianza, y su historia de construccion inicial pueden
servir de referente para determinar los niveles de complejidad que pueden aprenderse
por unos alumnos, en un espacio dado.

Segundo: La nocion de niveles de complejidad del objeto de ensefianza se opone a la
concepcion de un objeto de ensefianza Unico, e indivisible que rige por la logica de: lo
sabe 0 no lo sabe, lo domina o no lo domina. En su lugar supone un acceso paulatino del
nifio a la comprensién del objeto de ensefianza. Este acceso paulatino supone que los
niveles de complejidad que se establezcan ha de ser de lo fécil a lo dificil, de lo sencillo
a lo complejo, de lo mas manipulable, observable a lo mas abstracto. Este criterio es
basico para ordenar los niveles de complejidad. Se entiende que asi debe ser bajo la
I6gica didactica, por el contrario, si un objeto de ensefianza con la intencion de ser
aprendido por unos alumnos se inicia desde los niveles mas altos de complejidad del
objeto, supondria, por lo menos, mas dificultades a los alumnos para su comprension.
Eso contraviene el sentido de la l6gica didactica que presupone que el aprendizaje ha de
partir desde los saberes del alumno, y con medios accesibles de manipular y
comprender, para avanzar paulatinamente a medios mas complejos.

Tercero. Los niveles de complejidad no remiten Unicamente a la naturaleza disciplinaria
del objeto de ensefianza. Remiten también a un conjunto de habilidades mentales para
desglosarlo al alumno, y por parte del alumno, sus aproximaciones sucesivas no son
Unicamente para lograr un contenido mental en su cabeza sobre el objeto de ensefianza,
ni la repeticion exacta de procedimientos, o definiciones, sino a desarrollar una serie de
habilidades fisicas, practicas y mentales para emplear ese contenido mental. Lo que
importa no es que sepa un objeto de ensefianza, sino que sepa qué hacer con él en
situaciones practicas de uso.

Cuarto. El haber establecido los niveles de complejidad del objeto de ensefianza para
alumnos en contextos especificos, es posible convertir estos niveles de complejidad en
niveles de logro y por tanto en rubricas de seguimiento y monitoreo de los avances de

los alumnos. Las rabricas asi elaboradas apuntan al seguimiento de habilidades



practicas de los alumnos para convertir el objeto de ensefianza a objeto a aprender, y

después, en objeto aprendido.

De acuerdo con lo anterior, para poder establecer aproximaciones sucesivas al objeto de
ensefianza y convertirlo en objeto a aprender, a un objeto aprendido, es necesario
precisar los niveles de complejidad del objeto de ensefianza tanto en su contenido
disciplinar como en su usos practicos, por tanto, en el interjuego del alumno con el
objeto de ensefianza se revela que un constitutivo fundamental para entender los
procesos de aprendizaje, es la relacion entre aproximaciones sucesivas del alumno con

los niveles de complejidad del objeto de ensefianza.

Figura 10: Interjuego 3. Contenido relacional: aproximaciones sucesivas y niveles de
complejidad de objeto de ensefianza a objeto aprendido.

CONTENIDO

Del Objeto de ensefianza a objeto
aprendido. Aproximaciones sucesivas y
Niveles de complejidad del OE

Docente Alumno




Capitulo 7
Interjuego 4. Configuracion de la triada didactica. La emocion como articulante.

La investigacion de los tres interjuegos arroja los constitutivos relacionales de la triada
didactica involucrados en la ejecucién de practicas que educan. En el primer interjuego
identificamos esas zonas de entendimiento comun que se crean entre docentes y
alumnos como medio e instrumento de identificar los objetos de conocimiento que
tratan, por ello, el concepto de intersubjetividad fue esencial para entender esas
comprensiones mutuas y nos llevé a identificar y construir la existencia de 3 niveles de
posibles entendimientos comunes: intersubjetividad de supuestos, certezas y

realizaciones.

En el segundo interjuego partimos de identificar esos niveles en el transcurso de las
clases lo que llevo a reconocer que las clases se desplegaban en conversaciones a
maneras de dialogos y caracterizamos los posibles tipos de dialogo que se desplegaban
en las secuencias de clase. Encontramos un cuasidialogo y tres dialogos formales: el
dialogo recolector, el dialogo ejecutor y el diadlogo integrador. Estos dialogos son los
soportes didacticos para construir los niveles de intersubjetividad, por tanto, concretan
varias cosas, entre ellas, el saber experiencial del docente para armar un trayecto
didactico constituido por estos dialogos. Por los tipos de dialogos practicados
perfilamos tres tipos de docentes: el explicativo, el operario, el sintético, con sus
respectivas habilidades didacticas y repertorios de actuacién para lograr los aprendizajes
en los alumnos. El resultado del interjuego entre el docente y los objetos de ensefianza,

son los trayectos didacticos que opera en sus practicas.

El tercer interjuego retoma los niveles de intersubjetividad, y el trayecto didactico como
la superficie social que el docente arma para lograr aprendizajes, para analizar las
posibilidades de que efectivamente lo logren. El resultado es la nocion de apropiacion
como acto desde el alumno para decidir aprender para si un determinado objeto de
ensefianza. De aqui surge la nocion de aproximaciones sucesivas de los alumnos para
articularse con los niveles de complejidad que cada objeto de ensefianza implica para el

alumno. Entre las aproximaciones sucesivas y los niveles de complejidad de los objetos



de ensefianza emerge las expresiones emotivas como indicativas de posibles modos de
apropiacion de los objetos de ensefianza. El resultado de la relacion entre el alumno y
los objetos de ensefianza son las expresiones emocionales que le permiten o no

desarrollar comprensiones sucesivas del objeto de ensefianza.

Entre los niveles de intersubjetividad, el trayecto didactico, las aproximaciones
sucesivas Yy los niveles de complejidad de los objetos de ensefianza emerge el sentido de
apropiacion de un objeto de ensefianza, este sentido de apropiacion tiene un caracter
eminentemente emotivo, por ello, el elemento que parece articular los constitutivos
relacionales de la practica educativa son las expresiones emotivas. Esto da lugar al
interjuego 4, que consiste en interpretar la funcion articuladora de la expresividad

emocional en el aula.

Empiezo por una clase de matematicas para sefialar las formas conversacionales que
adoptan la conformidad y la aceptacion sin critica de una propuesta de trayecto
didactico expresado en el despliegue de diferentes tipos de didlogo. Se contrasta con
una pequefia interaccién en el cual se sintetiza y expresa apropiaciones diferentes del
teorema de Pitdgoras objeto de ensefianza. Aqui emerge con nitidez las expresiones
emotivas. Se continua con un dialogo entre la naturaleza de las expresiones emotivas y
los didlogos de un sal6n de clases descritos al principio de este texto. De este didlogo
surgen algunas funciones de la emocion en los interjuegos de los contenidos

relacionales de la triada didactica.
7.1. El tramite de un objeto de ensefianza matematico

Es el anélisis de una clase completa de matematicas en un grupo de 2° grado de
Telesecundaria. El objeto de ensefianza es la multiplicacién de polinomios y la clase
inicia con el sefialamiento de que van a sacar la libreta de matematicas, los alumnos
sacan sus libretas y se disponen a la clase. Asi inicia la ensefianza de los polinomios.

Mo. Bueno vamos a seguir ahora con matematicas, sacamos la libreta de matematicas y
el tema que vamos a trabajar es la multiplicacion de polinomios. Ya hemos trabajado
anteriormente la multiplicacién. / Alumnos sacan su libreta, mientras el maestro anota el
tema en el pizarron/

Mo. Listo, pura libreta ahorita.



Aaos. Platican mientras sacan su libreta/

El siguiente momento es la recuperacion de conocimientos previos, el maestro pregunta
y los alumnos responden. Arman un didlogo recolector sobre algunos conceptos
involucrados y que al parecer ya se habian tratado en clases anteriores. Las preguntas
recogen conceptos varios a partir de la escritura de un numero algebraico en el pizarron.
Los conceptos que se recogen en el dialogo son: exponente, literal, coeficiente, signo
positivo y negativo, las leyes de los signos de multiplicacion. Dado que lo han visto en
clases anteriores los alumnos siguen las preguntas del docente y responden en
consecuencia, si se equivocan, el maestro, repregunta, corrige o explica, cualquiera de

estas acciones da continuidad a la clase:

Mo- VVamos a recordar primeramente lo que es un término algebraico, si se acuerdan lo
que es un término algebraico, si 0 no

Ao- Si

Mo- Cinco x a la séptima. /mientras se dice se escribe también en el pizarrén/ ;Cémo se
llama el 7?

Ao- Exponente

Mo- A la letra, ;Quién se acuerda cdmo se llama la letra? /sefiala a una alumna/

Aa- Literal /responde dudosa/

Mo- Y bien, ¢cémo se le llama al cinco?

Ao- Base

Mo- No, otro nombre por ahi va. Empieza con “C”

Ao- Cociente

Mo- ;Como se le llama al cinco? /alumnos en silencio/

Aa- Coeficiente

Mo- Coeficiente, y en esta parte va a llevar qué /sefiala la expresién algebraica que esta
anotada en el pizarrén/

Aa. El signo

Mo- El signo puede ser positivo o....

Aaos- Negativo

En el didlogo que sigue podemos ver que el docente pregunta para explicar lo que no se

ve en la escritura de un término algebraico.

Mo- Ahi estd lo que es un término algebraico éstas son las partes que lo comprenden.
Ya lo conociamos. Si. Exponente, literal. ¢Cudl seria el exponente de esa x? /sefiala en
el pizarrén la letra que anota/

Aa- uno

Mo- Aungue no se lo pongamos, sabemos que ahi esta. ;Cudl seria el signo?

Ao- Positivo

Mo. Positivo, aunque no se lo pongamos sabemos que ahi estd, salvo que sea lo
contrario entonces si seria qué...

Aaos- Negativo



Mo- Pero ya lo vamos a identificar con esa rayita ¢ Cual seria su coeficiente?
Ao- Uno
Mo- Uno verdad?

Los alumnos completan la explicacion siguiendo las reglas de multiplicacién de signos.
Las respuestas fluyen casi de modo automatico. Instantaneo, precisas. A modo de mero
tramite. Estos dialogos recolectores de saberes previos dan la imagen de hacerse como
mero tramite de recuperacion de lo que se sabe, los alumnos responden sin mayor
friccion. En sus lugares se ven tranquilos, pacientes, esperando las preguntas, algunos se
acomodan en sus asientos y los menos hacen algunas sefiales rapidas a sus compafieros.

Mo- ;Qué més necesito saber, para realizar o hacer la multiplicacién de polinomios?
lescribo en el pizarron, las leyes de los signos/ En este caso si voy a multiplicar qué ley
necesito conocer, la de la multiplicacion. ;Cual es la primera?

Aaos- Méas por mas

Mo- Que me va a dar

Aaos. Mas

Mo- Luego

Aaos- Més por menos

Mo. ¢{Qué me va a dar?

Aaos- Menos, Menos por mas

Ma- También igual a

Aaos- Menos

Mo- “por ultimo

Aaos- Menos por menos, Mas

Mo- Bueno otra cosa gue necesitamos conocer para hacer esto/escribe en el pizarrén, la
ley de los exponentes/ ;Qué dice la ley de los exponentes, alguien la recuerda?

En un tercer momento el docente enlaza la recuperacion de lo que vieron anteriormente
con lo nuevo que va a ensefiar, esto nuevo es la multiplicacion de polinomios, y lo
aborda asi, escribiendo una relacion de multiplicacion de polinomios que resuelve con
sus alumnos preguntando y anotando sus respuestas en el pintarron.

Mo- Por ejemplo /escribe en el pizarrdn (x °) (x?) / Qué dice la ley de los exponentes, de
quien va a hacer?

Ao- De la multiplicacién /responde con voz baja/

Mo- ¢Qué dice la ley de los exponentes de la multiplicacion?

Aa. ¢{Se suman?

Mo. Si, se suman quién

Aaos. Los exponentes

Mo. Entonces aqui me quedaria, Cinco mas dos igual a x a la siete, ¢Podré multiplicar
esto? / escribe en el pizarron un ejemplo/



En este momento plantea una situacion que obliga a la comparacion de dos situaciones
que los alumnos resuelven rapida y acertadamente. Y continGa con la misma tonica de
pregunta, respuesta.

Aaos- No

Mo- Por qué, como identifico que no

Aaos. Porque las bases son diferentes

Mo- Porque las bases son diferentes. Puedo realizar la multiplicacion incluso si tengo
un coeficiente verdad, tres y dos puedo realizar la multiplicacion igualmente los signos,
qué signo tiene este

Aaos- Positivo/ EI maestro sefiala el segundo término, indicando que este también es
positivo

Mo- Mas por mas nos va a dar mas y puedo realizar la operacion de los coeficientes,
seria seis y las bases, voy, las voy a dejar expresadas igual

Y remata la forma de multiplicacion de polinomios con una explicacion que sintetiza el
procedimiento ensefiado.

Mo- No puedo yo sumarlos Unicamente se aplica para la misma base, la ley de los
exponentes nos dice que al multiplicar las mismas bases los exponentes se suman. Esto
es lo que necesitamos recordar para trabajar con el tema de multiplicacion de
polinomios. Les digo ya habiamos visto nosotros con anterioridad, hace tiempecito que
lo vimos, pero era monomios por monomios, incluso vimos monomios por binomios

Después de las preguntas y respuestas y anotar las respuestas en el pizarron, el docente
abre un espacio para que los alumnos apliquen ese procedimiento en una situacion que
anotan en sus libretas. Escribe la situacion, los alumnos lo copian y enseguida
resuelven. Se trata de aplicar el procedimiento anteriormente explicado para todos. Los
alumnos trabajan en sus libretas.

Mo. Vamos a ver un ejemplo anoten en su libreta/ Escribe en el pintarrdn el ejemplo,
los alumnos lo copian/en una parte del pintarron, escribe la ley de los signos/

Mo. Comiencen a realizarlo y vamos a utilizar el método de la cuna, si se acuerdan, el
primer término va a multiplicar al primero, este mismo multiplica al segundo y al
tercero. /En el pizarr6n marca el término que va a multiplicar a los demas/alumnos
resuelven la multiplicacién/

El trabajo es asi, continuo, preciso, casi mecanico, los alumnos entienden la logica de
trabajo del maestro y contribuyen con sus respuestas. Algunos se recuestan de lado en
sus sillas para resolver. Después de un tiempo el maestro pide que los alumnos pasen a
resolver al frente lo que hicieron en sus libretas, a veces pasa por sus lugares para ver

que hicieron. Y asi, como si cumplieran un guion, transcurre la clase.



Mo. Alguien ya termind el primero /alumnos no responden, mientras trabajan pasa por
las filas para verificar que estén trabajando/

Mo. Listo vamos a revisarlo /Realiza la multiplicacién en voz alta para revisar la
multiplicacion del primer término que hizo la alumna/ Algunos alumnos repiten lo
mismo que les explica/ Solicita a otra alumna que realice la multiplicacion del segundo
término la alumna pasa al pizarrén/

Mo. Continua adelante donde lo dej6 tu compafiera, Checa los signos /Alumna borra lo
que habia realizado/

Aa. (Asi?. El maestro revisa en voz alta lo que hizo la alumna

Mo. Que hiciste con los exponentes cuanto es 2y 3

Aa. 5

Mo. Entonces por qué tienes 6?

Ante la vista de errores, el maestro repregunta para guiar la correccion de acuerdo con
el procedimiento ensefiado. Y la clase transcurre asi, fluida como si todos supieran lo
que sigue. La explicacion ya se dio, ahora hay que ejercitarla. En eso estan, después de
la ejercitacion personal, viene la exposicion pablica al grupo, si hay errores como este,
se corrigen por el maestro a través de preguntas.

Mo. Fijense que su compafiera esta cometiendo un error, multiplicé los exponentes y
que se hace con ellos

Aaos. Se suman

Aa. Corrige lo que hizo

Mo. ¢El Gltimo término cuanto te da?

Aa. 15

Mo. Revisa de donde te salid. ¢Cual es el error que esta cometiendo su compafiera?

Ao. Lo multiplico y debe sumarlo

Mo. No

Ao. Multiplicoé el tercer término

Mo. Estas multiplicando el tercer término y nada méas debes multiplicar el segundo por
los tres que tienes. El segundo estd bien, mas por menos te da menos X por dos si esta
bien /La alumna no resuelve correctamente la multiplicacién del segundo término, el
maestro le ayuda a corregir preguntandole las operaciones que realizd/

Después de corregir a los alumnos, continua con el siguiente paso del procedimiento.

Mo- Vamos con el tercer término del primer paréntesis y ese mismo va a multiplicar a
los otros tres /Solicita a un alumno que pase a terminar la multiplicacion y pasa al
pizarron/

Mo- ¢Si esta bien?

Mo- ¢Qué podemos hacer todavia con ese resultado?

Aa- Reduciéndolo

Mo- Reduciéndolo, a verdad. A ver Marce pasale con Karina para que hagan la
reduccion /Pasan al pizarron/ ;Hay otra ley para los términos de reduccién? /alumnos en
silencio/ Si 0 no o aplicamos la misma, Cuando juntamos las cosas que son iguales, Hay



otra ley de los signos para la suma y la resta, Signos iguales se suman, Signos diferentes
se restan

Aaos. Se restan

Aa. Profe, aunque tengan signos diferentes

Mo. En qué se deben basar para reducir

Aa. En que tengan lo mismo

Mo. Bueno, si no importa que tengan diferente exponente /explica cémo deben
realizarlo con ayuda de preguntas a las alumnas que estan resolviendo en el pizarrén/
Entonces para reducir términos debemos fijarnos en la misma literal y que tengan el
mismo exponente si ya no hay con quien juntarlas se pasan igual /Las alumnas realizan
la reduccidn de términos semejantes/

Mo- A ver sus compafieras se estan confundiendo. Tengo 3 bancas menos 2 bancas que
me quedan una banca, y cinco perros mas dos perros tengo 7 perros, entonces ¢por qué
cambias la letra te siguen quedando x?, Marce resta bien, ¢;Por qué pones 4?, ;cuanto
tienes de un lado y del otro 4 y 1?, Entonces por qué pones 4 si los vas a restar? ;Cuanto
te queda?

Aa- 3

Mo- Tres que de qué estamos hablando

Aa- De x

Mo- ¢ X qué?

Aa- Cinco x

Mo- Ya terminamos con el exponente 5 ;cudl seguiria?

Aa-El 4

Mo- ¢ Cuéantos cuatro tenemos?

Aa- 3. /realiza la operacidn, se apoya con su compafiera/

Mo- No se les olvide signos iguales se suman y signos diferentes se restan y le vamos a
dejar el signo de quién, del que tenga el valor absoluto. De que estas hablando de
naranjas, perros. Pénganle de qué estan hablando. Ahi ya no se multiplica Karina, ya
hicimos la multiplicacion arriba. Ahi se estd sumando o restando de acuerdo con el caso
ahi esta el error, haz lo que hiciste con el anterior

Aa- ¢Entonces si ya no hay pasa igual?

Mo- Si, como lo hicimos en el anterior

Mo- Creo que les fue més dificil la reduccion de términos que la multiplicacion, Bueno,
aun se puede reducir mas por medio de la factorizacion, pero ese tema ya lo veran en
tercero.

La clase termina asi, como si cumplieran un libreto, como si el maestro hiciera un

tramite y los alumnos lo saben y participan de él. Queda la sensaciéon de haberse

realizado un ejercicio burocratico de ensefianza de contenido. Sin mas sobresaltos, ni

incidencias. Verdnica Edwards en una investigacion sobre el conocimiento escolar

identifica tres tipos de conocimiento en su existencia en el aula: topico, operacional y

situacional. EI conocimiento como operacion lo define asi.

La forma de conocimiento como operacion se caracteriza principalmente como un
conjunto de operaciones para obtener resultados al interior de un mismo sistema de



conocimientos. Se entiende basicamente como aplicacion del conocimiento, basada en
una légica deductiva: a partir de ciertas caracteristicas generales se pueden conocer
situaciones especificas al aplicar la definicion de palabras homdfonas, o aplicar la
férmula del volumen. La correcta aplicacion es el papel que esta forma de conocimiento
objetiva para el alumno. (Edwards. 1990. 124)

Justo esta manera es la que se observa en esta clase de matematicas. Sefiala Edwards, la
relacion que los alumnos establecen con el conocimiento operacional es una relacion de

exterioridad diferente a una de interioridad.

Se han identificado dos formas de relacion con el conocimiento en referencia a las
formas de conocimiento que analizamos. Tanto la forma tépica como la de operacion
dan origen a una relacién de exterioridad del conocimiento frente al sujeto. Aunque en
la forma "como operacion™ se intenta rebasar la relacion mecanica con el conocimiento
caracteristica de la forma topica por razones distintas a ésta, el conocimiento sigue
permaneciendo en una relacion de exterioridad. En la forma de conocimiento
situacional se permite una relacion de mayor interioridad entre el sujeto y el
conocimiento, en la medida en que aquél esta requerido a apropiarse del conocimiento a
partir de cdmo lo significa. Subyace en esta construccion la idea de que la alienacion en
el conocimiento es mas probable en la relacion de exterioridad. (Edwards. 1990: 137)

La logica de la interaccion parecida al cumplimiento de un libreto, a un tramite
burocrético de ensefianza de contenido, conforma una relacion de exterioridad de los
alumnos con los contenidos, béasicamente, cumplen con las tareas y responden las
preguntas, pero no se observa una apropiacion personal del contenido, en palabras de
Edwards, no “esta requerido a apropiarse de conocimiento a partir de como lo significa”
diferente a una relacién de interioridad con el conocimiento de tipo situacional.

Mo. Bueno si no tienen dudas del tema, entonces hasta aqui le dejamos, se termind el
tiempo de la clase; por lo tanto, guarden sus cosas de matematicas, ya mafiana veremos
mas ejercicios. Ahora saquen su libro y libreta de Espafiol.

Aos. /Ruidos cuando guardan sus cosas Yy se escuchan algunos murmullos/

Se concluye la clase.

La secuencia de la clase parece muy bien estructurada, se transitan todos los momentos
de manera fluida, los alumnos contribuyen con sus respuestas, aprendida la I6gica de la
interaccion, y la secuencia ya solo se trata de participar en él. El resultado es lo que

Ilama Edwards como “logica formal de interaccion” con sus respectivas consecuencias.

En este sentido el énfasis en la estructura formal lleva a poner todas las otras
dimensiones que constituyen el conocimiento entre paréntesis. La precondicién para
aprender en estas formas de conocimiento es suscribir a priori la supuesta verdad del
conocimiento y aceptar que lo que alli se dice es. El sujeto esta impelido a apropiarse de
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un orden externo a él y a reproducirlo. Al hacer esto, el sujeto se "olvida" de sus propias
elaboraciones hechas desde donde el mundo se vuelve significativo para él. Debe
recortarse a si mismo en la dimensién de "alumno" racional, que aprende por
inteleccion, dejando de lado todos los elementos “espurios”. Esta coercion a suscribirse
a una ldgica exterior al sujeto de modo inmediato a irreflexivo tiene implicaciones en la
constitucién de un sujeto aparentemente racional, pero realmente escindido de las otras
dimensiones que lo constituyen. Esto implica un tipo de alineacion del sujeto en el
conocimiento como orden externo transmitido por el maestro, que representa la verdad
de "otro" en el cual el sujeto debe incluirse para ser exitosamente "alumno”. (Edwards.
1990. 138)

Asumirse como alumno racional en esta interaccion es olvidarse de si mismo para
inscribirse en la légica del otro, el resultado es un sujeto escindido, que aprende
insertarse en légicas de interaccion olvidandose de si. Los elementos “espurios” son
precisamente los elementos que dan sentido a una relacion de interioridad. El sentido de
apropiacion solo puede darse a partir del si mismo, a veces aparecen estos sentidos, pero
en general, nunca se han considerado parte de la puesta en practica en la ensefianza, se

ignoran, pasan de largo, se desplazan.

En otra clase de matematicas del mismo docente, después de pasar por los mismos
momentos de la secuencia, en la misma logica de interaccion formal ya construida para
ensefiar-aprender el contenido matematico, aparece una secuencia interactiva que
muestra abruptamente esos sentidos de apropiacidn, pero que son poco apreciados en el

conjunto de la practica de ensefianza. En dicha clase la secuencia es la siguiente:

Cuadro 11: El momento emotivo en una clase.

MO NOMBRE DEL Acciones
MEN MOMENTO
TO
1 Saludo a la clase. Aviso a los Aos. al trabajo de la asignatura
2 Exponer proposito de | EI maestro menciona el tema de la clase, qué va a ensefiar y que van a
la clase aprender los alumnos.
3 Recuperar saberes A través de preguntas y respuestas recoge lo que los alumnos recuerdan de
previos clases pasadas sobre el tema. Basicamente reconocer los elementos del
teorema de Pitagoras como el triangulo, catetos e hipotenusa.
Modela un | Aplicar el teorema de Pitagoras en el triangulo del pintarrén
procedimiento  para | Pregunta datos de la situacién y explica como operar con esos datos. Sigue
resolver  situaciones | una secuencia de resolucién de situaciones sobre el teorema de Pitagoras.
con el teorema de | Los alumnos toman apuntes del tema y siguen la modelacion del maestro
4 Pitagoras. resolviendo segun la explicacion que da el maestro sobre las formulas, empleo
de las a formulas, en qué casos aplica, etc.
El maestro recapitula el procedimiento modelado.




5 Ejercicios del Indica que los alumnos pongan en practica lo aprendido en la explicacion
teorema de Pitadgoras | resolviendo situaciones del teorema de Pitagoras que estan en su libro. Son 3

ejercicios.
6 Retroalimentacion | Con preguntas pide a los alumnos que expliquen como lo resolvieron. Los
del tema alumnos muestran y explican. EI maestro refuerza y valida las explicaciones
sobre e procedimiento explicado por los alumnos.
7 Recapitulacion de Con preguntas pide a los alumnos que hagan un resumen de las acciones

todo el procedimiento | principales en el uso del teorema de Pitagoras, Los alumnos mencionan paso a
al emplear el teorema | paso el procedimiento seguido.
de Pitagoras.

Justo en el momento 7, cuando el docente sostiene un didlogo integrador al final de la
clase sobre las férmulas para aplicar el teorema de Pitagoras, se da la siguiente
interaccion donde los alumnos responden, tal cual, conforme el maestro fue dejando las
definiciones a lo largo de la clase de los angulos, las férmulas, etc.

M- Ahora si quedo claro el tema, ya entendieron bien, cuando usar cada formula y para
qué se puede usar el tema en la vida real.

As- -siii |Responden en coro|

M- Bueno entonces ya aqui le vamos a dejar con la clase de matematicas

A- Pénganos mas ejercicios profe, estan bien facil

M- Mmm pues si estaria bien pero ya se termind el tiempo de la clase

A- Bueno nos deja unos de tarea

A- No, ya callate Jonathan

M-Si al rato vemos si se llevan de tarea. /Aqui termina la clase y la grabacion/ 12:08

El alumno que le dice al maestro “ponganos mas ejercicios profe, estin bien facil” es
indicativo que, en este momento de clase, para este alumno, sentir el dominio del
procedimiento significa un acto de tomar para si mismo, continuar ejercitandose en este
procedimiento. Esta frase connota un acto de voluntad de “querer continuar” y sefiala el
gusto por hacerlo, de modo que se imbrican dos cosas: el sentimiento de dominio y el
gusto por hacerlo. La frase “ponganos mas ejercicios” es la expresion volitiva de dos
emociones: sentimiento de dominio y gusto por continuar. Y contrasta
significativamente con la expresion del siguiente alumno cuando dice: “No, ya callate
Juan”. Aqui no se sabe la existencia del sentimiento de dominio del procedimiento, pero
si esta clara la emocion de rechazo a continuarlo. En ambos casos, tanto en el
sentimiento de dominio y gusto, como en el de rechazo, es relevante la presencia de la
emocion para elegir una u otra opcion. En el primer caso se registra un proceso de
apropiacion del objeto de ensefianza para aprenderlo, es decir, de aceptar, de asumir
como propio, de decidir tomar el objeto de ensefianza como un objeto a aprender. Se




trata del momento en que un alumno decide tomar para si mismo aprender un objeto y
esto es Util para sefialar la necesidad de considerar en el transcurso de una préactica de
ensefianza, el o los momentos en que el o los alumnos convierten un objeto de
ensefianza, en un objeto a aprender. O como en el segundo caso, un objeto de rechazo,

por lo menos a seguir trabajando en ello.

Este acto de apropiacion de convertir el objeto de ensefianza en objeto a aprender
implica la generacion de emociones o sentimientos, sin esta emocion hacia el objeto de
ensefanza, la apropiacion de querer hacerlo suena poco probable, y también se puede
afirmar que estos actos de apropiacion o de conversion del objeto de ensefianza en
objeto a aprender, pueden darse en cualquier momento de la clase o de dialogo. O Puede
nunca darse. Esta situacion genera la pregunta ¢son las emociones las que orientan y
definen las relaciones de exterioridad o interioridad del alumno con los objetos de
ensefianza? Para abordar esta pregunta hemos de consultar la naturaleza de las

emociones en general y su estudio y presencia en las practicas docentes.
7.2. Lanaturaleza de las emociones

Para Lyons, la naturaleza de las emociones de acuerdo con la teoria evaluativa, son de
dos tipos, las facticas y las disposicionales. Entiende por fécticas aquellas que se
expresan en el presente, el aqui y ahora, mientras que las disposicionales son
propensiones de alguien a actuar de determinada manera y que este sentido
disposicional consiste en la atribucion de una potencialidad o propension a actuar de
determinada manera (1993. 75). Esta propension a actuar es una construccion a lo largo
de la vida de un individuo, del que no necesariamente es consciente. Sostiene que toda
emocion factica o disposicional incluye entre sus componentes alguna creencia o
conjunto de creencias tocantes a la situacion y son la base para una evaluacion de la
situacion (1993: 78), por ello la emocion tiene una funcion basicamente evaluativa de la

situacion en la que se encuentra el individuo.

El concepto de contexto de experiencia de Schutz es Gtil para repensar la emocién en los

siguientes términos. Schutz dice que el contexto de experiencia es una sintesis de las



vivencias a que el sujeto se puede dirigir de si mismo, ahi se construye el significado, de
tal modo que existe una relacion entre la formacion del contexto de experiencia y el
significado particular de una vivencia. Ante una nueva vivencia, esta se ordena de
acuerdo con contexto construido y desde ahi se le da significado, a esto le Ilama auto
interpretacion de la vivencia. La interpretacion de la vivencia la convierte en objeto de
experiencia que, a su vez, es una parte de la sintesis con que se construye el contexto de
la experiencia.

El contexto total de la experiencia como el contenido de todos los Actos de atencién que
el yo como ser libre puede dirigir, en cualquier momento dado de su vida consciente,
hacia aquellas de sus vivencias transcurridas que se han constituido en sintesis
realizadas paso a paso. Esto incluiria, por supuesto, todas las modificaciones
atencionales de tales Actos. El significado especifico de una vivencia, y por lo tanto el
modo particular del Acto de atencidn hacia ella, consiste en el ordenamiento de esa
vivencia dentro del contexto de la experiencia que estd disponible. Podemos también
expresar esto de una manera un poco distinta, pero que nos dara una definicion precisa
del "significado a que se apunta™; el significado a que apunta una vivencia no es nada
mMAs ni menos que una auto interpretacion de esa vivencia desde el punto de vista de una
nueva vivencia. (Schutz, 1973: 107)

La interpretacion de una vivencia actual o pasada esta sujeta a la conformacion histérica
personal del contexto de la experiencia. Schutz aplica esto a la intencidn consciente del
sujeto para reflexionar sobre sus vivencias construir y reconstruir constantemente sus
contextos de experiencia, es decir, como actos intencionales para significar tanto el
contexto de la experiencia como las vivencias que ordena, sin embargo, no todas las
vivencias son posibles de significar e incluir en algin contexto de experiencia, dice
Schutz:

Supongamos que alguna vivencia nuestra atrae nuestra atencion. Podemos preguntarnos
como llega a existir esa vivencia, y extender nuestro andlisis de su origen hacia abajo,
hasta llegar al nivel mas profunda de su constitucién en la forma temporal interna de la
duracién pura. Sin embargo, nuestro repositorio de conocimiento (Erfahrung) no se
remonta de ninguna manera directamente a la forma temporal interna como su fuente y
origen. Mas bien, la configuracion de significado de la experiencia pasada es una
configuracién de nivel mas alto que tiene como elementos otras configuraciones, y estas
a su vez se constituyeron a partir de complejos de significado de nivel ain mas bajo. No
obstante, los estratos mas bajos de lo que ya ha sido experienciado se dan por sentado,
es decir, yacen en un nivel tan profunda que la mirada reflexiva no los alcanza. (1973.
110)



Es decir, la interpretacion de la vivencia no siempre es TODA la vivencia sino en varias
ocasiones, es la parte mas alta, mas superficial y a partir de otros contextos de
experiencia ya formados. Algunas partes profundas se dan por sentado y no se accede a
ellas, es decir, no llegan a ser conscientes, aunque sean la base sobre las que se
construyen la interpretacion alta de la vivencia. Entonces tenemos estratos de
profundidad a las que no siempre se llega de modo consciente. Este mecanismo que
describe Schutz de como el sujeto se dirige hacia sus propias vivencias de modo
reflexivo para construir el significado y convertirla en objeto de experiencia puede
aplicarse a aquellos estratos de la vivencia que no han podido ser interpretados. Puede
aplicar a todas esas situaciones que “nos suceden”, vivencias del que no se pone mas
atencion, pero genera significaciones del que no se es inmediatamente consciente o
reflexivo, y que igualmente, van conformando un contexto de experiencia no totalmente
consciente para el individuo. De hecho, dirigir la atencidén consciente y reflexiva a la
vivencia pasada es para encontrar nuevas posibles significaciones del hecho que pueden
reconfigurar los contextos de experiencia construidos. Es decir, el mecanismo que
describe Schutz acerca de cémo el sujeto se dirige de modo consciente hacia si mismo
para que reflexivamente construya la interpretacion de una vivencia a partir de sus
esquemas de interpretacion, puede aplicar también a la conformacién de ciertos
contextos de experiencia como esquemas de interpretacion no conscientes y que se

construyen a partir de vivencias con un estrato profundo en el interior del sujeto.

En este sentido, una vivencia ‘“contiene” rasgos o elementos accesibles a la
interpretacion del sujeto, pero también contiene rasgos o elementos no inmediatamente
accesibles a los esquemas de interpretacion, y que justamente solo a partir de estos actos
reflexivos se hace consciente y puede ser eventualmente interpretado. De hecho, existe
el acto reflexivo, justo por la necesidad de “volver” a la vivencia para interpretar
aquellos rasgos que intuitivamente no fueron posibles de interpretar. Entonces, el
mecanismo consciente y reflexivo por medio del cual se construyen los esquemas se
interpretacion con los cuales se interpreta una vivencia, aplica también para aquellos
rasgos de la vivencia no interpretados que quedan a un nivel preconsciente, o
inconsciente, formando también esquemas de interpretacidn de caracter inconsciente. Y
esto aplica tanto a las vivencias pasadas como presentes. Si aceptamos que la

construccion de los contextos de experiencia ocurre como nos lo narra Schutz, y si



aceptamos que no solo aplican a las vivencias “conscientes” sino que también tienen
rasgos o elementos inconscientes al individuo, podemos preguntarnos ¢cuales son esos
elementos inconscientes y que funcion tienen?, una posible respuesta es la existencia de

emociones facticas y disposicionales que plantea la teoria evaluativa de las emociones.

Las emociones conforman creencias o conjuntos de creencias con los cuales se evaltan
la situacion, es decir, las vivencias. Cuando el sujeto reflexiona sobre la vivencia y
detecta el saber o creer que incluye, lo puede ordenar dentro de algin contexto de
experiencia, que son juicios mas o menos racionales sobre las vivencias reflexionadas,
pero no toda vivencia puede ser inmediatamente significada ni en todos sus rasgos,
cuando eso sucede, parte de la vivencia puede quedar ignota, inconsciente, pero, aungque
queda al margen de la conciencia no quiere decir que no haya sucedido, no haya sido
vivido por el sujeto. Cuando una vivencia o una parte de ella es interpretado forma parte
del conjunto de los esquemas de interpretacion consciente, pero la partes que no han
sido interpretados siguen ahi, existiendo, actuando, y formando esquemas de
interpretacion no conscientes. Son parte del ser del individuo alojadas en alguna parte
de inconciencia, y su modo particular de expresion es en forma de propensiones a actuar
de determinada forma aun a pesar de los esquemas de interpretacion consciente. Estas
partes inconscientes pueden adoptar estas formas disposicionales, potenciales de
expresarse bajo determinadas situaciones, y muy presuntamente, bajo las vivencias con
las cuales emergieron. Entonces la vivencia ignota (o una parte de ella), se reconvierte
en una forma distinta de significado, una forma no consciente, pero igualmente
perteneciente al individuo, y que conforman esquemas de interpretacion no consciente,

pero igualmente presentes y actuantes. Dice Schutz:

Un esquema de nuestra experiencia es un contexto de significado que constituye una
configuracion de nuestras experiencias pasadas que abarca conceptualmente los objetos
experienciales que se encuentran en estas Gltimas, pero no los procesos mediante los
cuales se han constituido. El proceso constituyente en si mismo queda enteramente
ignorado, mientras que se da por sentada la objetividad constituida. (1973. 114)

Los esquemas de interpretacion formado por objetos (creencias, saberes) expresados
como objetividad constituida, al aplicarse a la interpretacion de nuevas vivencias o a la
reflexion de anteriores, suele ignorar, o pasar por alto, los procesos profundos

inherentes a la vivencia. Eso no significa que no existen, solo la forma que toman estos



esquemas de interpretacion, son distintas, esos esquemas son las emociones
disposicionales. Entonces a la pregunta de cuéles son esos elementos o rasgos de la
vivencia o la vivencia misma dificil de accesar a la conciencia reflexiva, una buena
parte de ellas asume la forma de emociones disposicionales y sus correspondientes

esquemas de interpretacion.

La profundidad de esos rasgos o vivencias inicialmente inaccesibles a la conciencia es
la que obliga en buena parte, a los actos reflexivos. VVolver a la vivencia para identificar
su significado inconsciente, y hacerlo consciente. Uno de estos rasgos inaccesibles

reflexivamente, se significan al modo de emociones disposicionales.
7.3. Las emociones en los interjuegos didacticos.

Recordamos que se analizan tres interjuegos posibles dentro de la triada didactica:
Interjuego 1.- Docente y alumno con relacion al contenido. De este interjuego surgen
los 3 niveles posibles de intersubjetividad que objetivan la forma en que el objeto de
ensefianza forma parte de las comprensiones mutuas entre los interactuantes.

Interjuego 2.- Docente-objeto de ensefianza con relacién al alumno. De este interjuego
surgen el trayecto didactico conformado por formas cuasi dialogales y dialogales como
los didlogos recolectores, ejecutores e integradores. Y que son formas de expresion de
los esquemas de interpretacion del docente sobre la clase, lo alumnos, y la ensefianza
del contenido escolar.

Interjuego 3.- Alumno-objeto de ensefianza. De este interjuego emerge la necesidad de
desglosar el objeto de ensefianza en niveles de dominio accesibles a los alumnos y a la
naturaleza aproximativa del acto de significar un objeto de ensefianza. Es decir, el
dominio de un objeto de ensefianza se logra por aproximaciones sucesivas o0
progresiones y su logro es mas factible si se articulan con los niveles de dificultad

desglosados del objeto de ensefianza.

En este Gltimo interjuego surge un “gozne” entre los niveles de complejidad del objeto
de ensefianza y las aproximaciones sucesivas de los alumnos, este gozne es el sentido de
apropiacién, el sentido de ser para si mismo, el sentido de tenerlo o de querer tenerlo,

pero ademas el sentido de que significa algo mas que el dominio instrumental de un



concepto, procedimiento, o técnica. Este “algo mas” es la expresion emocional explicita
de lograr un nivel de dominio del objeto de ensefianza. Lograr un nivel de dominio y

vivenciar una emocion parecen ser partes constitutivas de lo que es “aprender algo”.

Dialogando con los procesos de subjetivacion de Schutz, para un docente, el saber
experiencial es su contexto de experiencia desde el cual planea y ejecuta una sesion de
clase. Las vivencias que genera en su ejecucion e interpretacion retroalimentan su
propio contexto de experiencia. Dicha interpretacion se convierte en objeto de la
experiencia, que como tal se incorpora a sus esquemas de interpretacion. Este saber
experiencial se objetiva en forma de cuasidialogos y dialogos en el cual se construyen
los 3 niveles posibles de entendimiento mutuo. Es vivir en el trayecto ideado por el
docente, participar en la construccion de intersubjetividades, es mostrar o no el nivel de
dominio de algun objeto de ensefianza, ya sea en su forma operativa o conceptual. El
maestro planea y ejecuta para y con el alumno, y el alumno participa con el maestro en
estos interjuegos relacionandose intersubjetivamente a través de los cuasidialogos y
didlogos. Estar en el salon de clases es experimentar “flujos de conciencia” que dan
lugar a vivencias a los cuales somete a un proceso de interpretacion ya descrito al modo
de Schutz. Hay un esfuerzo consciente por asignar significado sobre todo al objeto

evidente de la relacion en el aula, el objeto de ensefianza.

De acuerdo con Schutz, buena parte del proceso interpretativo es un proceso racional
reflexivo, pero como él mismo menciona, existen estratos profundos que eventualmente
no son accesibles inmediatamente a esta conciencia reflexiva.
existen vivencias que debido a su grado de intimidad no pueden ser abarcadas por la
mirada de la atencion, por lo menos en lo que concierne a su cualidad intrinseca.
Debemos agregar ahora que es imposible ordenar estas vivencias y, por lo tanto,
dotarlas de significado especifico. Esto se debe a su intimidad y a su esencial
confinamiento a un solo instante de la corriente de la conciencia, que nos impide

identificar en cualquiera de ellas una esencia o “nucleo”, reconocerla asi, como
perteneciente a una clase. (1973. 113)

Sin embargo, la vivencia esta ahi, pero no sigue derroteros conscientes. Existen de

modo inconsciente y una parte de ellas tienen una expresion corporal, son las emociones

disposicionales, y su proceso de constitucion o incorporacion al sujeto no siempre sigue



los procedimientos racionales reflexivos. Buena parte de estos, se hacen cuerpo de
modo inconsciente y no menos significativo que los contextos de la experiencia
reflexionadas. Tan importantes que se revelan, aparecen, y expresan en las situaciones

relevantes, criticas o de riesgo para el sujeto.

La experiencia de vivir en el aula enfatiza la interpretacion de la vivencia de los objetos
de ensefianza, tanto docentes como alumnos orientan sus acciones a construir
entendimiento sobre los objetos planteados como ensefianza. El docente se orienta a
lograr que el alumno aprenda algo que él ya sabe o domina, pero intenta que ahora lo
sepa el alumno. Los procesos de interpretacion de las vivencias en los dialogos
descritos, apunta a este entendimiento. Cuando el alumno logra versar, decir, hablar,
mostrar o demostrar algo sobre el objeto de ensefianza se asume la construccion de una
interpretacion de ese objeto de ensefianza. Incluso en el modo més superficial como el
caso de los cuasidialogos cuando se ensefia un concepto como el metabolismo, se da por
sentado esta construccion significativa cuando el docente explica el concepto. No es
diferente cuando en los dialogos recolectores, ejecutores o integradores los alumnos
hablan sobre el objeto de ensefianza, realizan tareas acompafiado por su maestro o lo
realizan solos para luego explicar como lo hicieron. En todos los casos se da por hecho
la interpretacion significativa cuando hablan, ejecutan o demuestran. Este modo de
procesar la practica de educar deja de lado que, la interpretacion de la vivencia implica
esos estratos desconocidos, desplazados, o ignorados, o temporalmente inaccesibles a la
conciencia reflexiva, y que buena parte de ellas, se corresponden con lo que se

denomina emociones disposicionales.

Estos rasgos opacos de la vivencia para el sujeto a veces tienen alguna expresion factica
en el aqui y ahora, sin embargo, en las practicas observadas, en los didlogos descritos,
en los procesos de entendimiento mutuo, no se consideran relevantes. Cuando el alumno
dice que quiere mas ejercicios porque siente que lo sabe, o cuando inmediatamente otro
alumno dice que no, que ya esta bien asi, expresando rechazo a la propuesta de mas
ejercicios, estamos ante la expresion factica de un estado emocional con relacion a unos
objetos de ensefianza que revela dos diferentes formas de apropiacion. Sin embargo, no
son recogidos en ese didlogo, ni en las siguientes clases. Pero el hecho de que no sean

recogidos explicitamente en los dialogos ni en los procesos intersubjetivos que enfatizan



los entendimientos sobre los objetos de ensefianza, no quiere decir que no existan, y que
no estén presentes en la vivencia de la experiencia escolar y no sélo con relacion a las

personas interactuantes, sino a todo el conjunto de la experiencia aulica.

La clase que se describe al inicio de este interjuego armada con 7 momentos para
ensefiar la multiplicacion de polinomios cuyas caracteristicas interactivas semejan un
tratamiento del objeto de ensefianza como un ejercicio burocratico, como un tramite que
hay que hacer, con una serie de preguntas y respuestas como siguiendo un libreto
preestablecido, en el cual se sabe que hay preguntas que hay que responder, peguntas
gue no, y si no se responden, se sabe que el maestro ha de repreguntar, dar la respuesta
correcta o explicar. Los alumnos, prestos a anotar, resolver ejercicios o explicar los
conceptos o procedimientos modelados por el docente, que en conjunto dan la sensacién
de cumplir con rutinas. Todo lo anterior deja la sensacién de que las expresiones
emotivas estan ausentes, no hacen falta, o no tienen que ver en los procesos de
interpretacion de los objetos de ensefianza. Pero si aplicamos el concepto de emociones

disposicionales tendremos una vision distinta.

La aceptacion pasiva del trayecto didactico ejecutado por el docente, la conformidad
con las preguntas y la interiorizacion de tener que responderlas, no son sélo elementos
del curriculun oculto que también se ensefia en el aula, también son formas de
apropiacion de la vivencia de estar en un aula que tramita burocraticamente objetos de
ensefianza. Aprender las reglas de la interaccion, aceptarlas, vivenciarlas y significarlas
es hacerlas cuerpo en el aqui y ahora. Se responde cuando se pregunta, se ejercita
cuando se sefiala, se sacan los cuadernos cuando se indican, mientras tanto se
desarrollan paulatinamente en el cuerpo la aceptacion, la conformidad, no sin cierta
apatia a algunos eventos y desinterés en otros. Se aprende activamente la aceptaciony la
conformidad. El conocimiento como una serie de operaciones que se hacen en aula,
como una serie de acciones que se despliegan por indicaciones externas van
construyendo esquemas de respuesta emocional de conformidad, aceptacion y cierta
apatia y desinterés, una especie de “hacemos 1o que tenemos que hacer como alumnos y
maestros”. El docente explicativo y el docente operario que tramitan burocraticamente

objetos de ensefianza, desarrollan emociones disposicionales de apatia, desinterés, o



aceptacion y conformidad, generando en los alumnos una relacion de exterioridad con

los objetos de ensefianza.

Estas emociones disposicionales van nucleando las vivencias de los didlogos, y las
intersubjetividades. Hay una interpretacion corporal de la vivencia, a la que le subyacen
creencias, ideas, juicios, que no siempre se pueden expresar conscientemente, son estas
creencias e ideas las que no son inmediatamente conscientes, son estas las que se
opacan, mientras se interpreta disposicionalmente la vivencia y se conforman esquemas

de significacién inconcientes.

Dice Lyon que el componente fundamental de toda emocion es su caracter evaluativo,
entonces expresar aceptacion, conformidad o apatia, rechazo, o alegria, gusto, es
expresar una valoracion de las vivencias y las experiencias en el aula, que no es sélo en
la expresion corporal, sino en un conjunto de ideas o creencias que no siempre pueden
ser inmediatamente verbalizables. Entonces, independientemente de que en las practicas
cotidianas el docente la considere o no, la emocionalidad es parte constitutiva del ser y
estar ahi, no s6lo como mera expresion corporal, irracional, accidental o incidental, sino
como elemento valorativo del estar ahi, en las aulas, tanto en su expresion disposicional

como factica.

La funcidn evaluativa de las expresiones emocionales en el aula, valoran el conjunto de
la vivencia en una suerte de interpretacion de la vivencia de modo global, al parecer esta
funcién evaluativa de la expresion emotiva no se refiere a un solo aspecto de la
vivencia, o0 a una parte de ella, se refiere a toda la vivencia accesible experienciada por
el sujeto. Cuando el alumno expresa el gusto de sentir el dominio de las formulas del
teorema de Pitagoras y con gusto expresa disposicion para hacer mas ejercicios, no solo
parece haber evaluado el objeto “teorema de Pitagoras” o solo el otro sujeto de su
vivencia llamado maestro, sino que parece referirse a todo el conjunto de su vivencia, a
la relacion directa entre el YO y la situacion que se vivencia. Igualmente, cuando un
alumno responde y sigue el libreto de la ensefianza de los polinomios en el trayecto
didactico ejecutado por su docente, sabiendo como, cuando y que responder en cada
caso, cuando los posibles invariantes caben en el esquema de interpretacion construido,

y se acepta sin critica ni iniciativa, la emocion disposicional de aceptacion y



conformidad evalla de este modo a toda la vivencia de estar en esa aula con ese

docente.

Las emociones al evaluar la vivencia y decidir actuar de determinado modo en el aula,
toma la funcién de elemento vinculante con el mundo, con los otros, con los objetos de
ensefianza, ya sea en el inicio de una atencion consciente y deliberada como cuando el
maestro dice “Bueno vamos a seguir ahora con matematicas, sacamos la libreta de
matematicas y el tema que vamos a trabajar es la multiplicacion de polinomios. Ya
hemos trabajado anteriormente la multiplicacion”, o de una posicion inconsciente de
desinterés y rechazo a veces mal disimulado, en cualquier caso, una primera funcion de
este caracter evaluativo de las emociones puede ser la eleccion, a veces consciente y
deliberada, a veces inconsciente e involuntaria, de los objetos del mundo que se vuelven

referentes de la vivencia.

El caracter evaluativo implica en el transcurso del aqui y ahora de la vivencia, la
evaluacion interna de los objetos de la experiencia, esto es, las creencias, ideas, saberes
e intenciones, que emergen en el flujo temporal de la vivencia, que Schutz lo engloba en
los motivos para y los motivos por qué. Esta evaluacion de los objetos de experiencia
implica su jerarquizacién, importancia, priorizacion, es decir, las organiza, reorganiza
en funcion de los referentes vivenciados. Y dado que son propensiones a actuar,
también parecen cumplir la funcién de proyectar esquemas de accién en la realidad.
Tenemos entonces que las emociones:

o eligen los referentes de la vivencia el cual se interpreta,

e organizan y reorganizan los objetos de la experiencia y

e proyectan secuencias de accion ante eventuales situaciones futuras.

El esquema resultante de esta interpretacion puede quedar asi: En las practicas docentes
observadas se desprenden los constitutivos relacionales de tres interjuegos,
representados por los rectangulos amarillos, que en general se abordan de manera
separada. De acuerdo con todo lo anterior, es posible ver que en la relacion didactica los
constitutivos relacionales son cohesionados por el factor emaocional. El interjuego de los
tres interjuegos da lugar a un cuarto interjuego en la relacion didactica cuya funcién

béasica es elegir, organizar, regular y generar posibilidades de actuacion futura, es decir,



dar sentido y significado a los objetos de la experiencia. En el centro de la relacion
didactica estan la generacion de emociones que terminan dando sentido y significado a

toda la experiencia vivida y por vivir, en el aula.

Figura 11: La emocion como articuladora en el tridangulo didactico.
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Identificar a las emociones como elementos articuladores de las relaciones en la triada
didactica, van maés all4 del aprendizaje de un conocimiento conceptual, actitudinal o
procedimental. Si toda emocidn implica una creencia de algo o sobre algo del mundo,
muchos de esos “algos” son 0 pueden ser los objetos de ensefianza. Entonces, aprender
0 no aprender algin objeto de ensefianza, implica tener o no tener una determinada
emocion a ese objeto de ensefianza. Sintéticamente podria decirse que aprender es
emocionarse sobre algo en el mundo. Pero este fendmeno de aprender algo, no solo es la
adquisicion, comprensién de un nuevo objeto del mundo sea conceptual o
procedimental, sino la apropiacion del sentido del para qué y por qué, que otorga la
emocionalidad. Basicamente no existiria un para qué y porque sin emocionarse. Esta es
la direccion, el sentido, el significado. Entonces, lo que da sentido y significado a un
nuevo aprendizaje de algo del mundo, no son Unicamente los esquemas cognitivos
previos a modos de mapas mentales, sino las emociones disposicionales o facticas que

valoran dichos saberes sobre el mundo y generan predisposiciones de actuacion.



Este sentido del para qué y por qué que “otorga” la emocionalidad, en la relacion
didactica no solo es de los objetos de ensefianza, sino que abarca toda la situacion
relacional social entre docentes y alumnos en el cual se despliega el objeto de
ensefianza. De tal modo que la emocion como expresion valorativa del sujeto, en este
caso de alumnos y maestros, es una expresion valorativa de toda la situacion en la que
se vive el hecho educativo. Esto es, la emocion expresa el valor que el alumno otorga,
no sélo al objeto de ensefianza, sino también a la situacion de ensefianza, al otro
interlocutor maestro, al entorno, al contexto. El acto significador no es exclusivo hacia
el objeto de ensefianza, sino a toda la situacion en el que se despliega el acto de
aprender. La emocion valora toda la situacién, es un juicio de percepcion global de la
situacion vivida. Por eso cuando nos piden recordar nuestras experiencias de aula, o
recordar lo que se aprendid en la escuela, siempre podemos reconocer el elemento
emotivo, sobre todo, porque es una de las primeras cosas que recordamos, y no €s
casualidad que sea una de las primeras cosas que se recuerdan de la vivencia cuando nos
piden recordarla. Casi se puede decir, que se recuerda algo, justamente por la fuerza e

intensidad de la emocién vivida.
7.4.  Razbnyemocién en la unicidad humana.

La idea de que la naturaleza humana implica la unidad de la emocion con la razon, o de
la emocién con procesos racionales no es nueva, se remonta hasta los griegos con
Aristételes. Esta idea se opacd cuando las religiones enfatizaron la division entre el
almay el cuerpo y maximizaron al alma con la creacion de un alma superior y Unicaa la
que se le llamo espiritu y se represento en la idea de Dios unico, el teocentrismo se
asentd en la humanidad como explicacién de la existencia del mundo y creo toda una
época llamada medieval. En esta época todo tenia un lugar prefijado y unico sefialado
por la méaxima creacion: dios omnipotente. ElI alma se separ6 de los cuerpos para
dejarsela a Dios. El cuerpo era temporal, el alma eterna. Salvar el alma se convirtio en
destino y lograrlo significaba aceptar tu lugar en mundo y cumplir con ello. No fue sino
hasta el siglo XV cuando esta idea es abiertamente cuestionada.

El renacimiento pone en duda la teoria geocéntrica, y con ello todas las relaciones

forjadas en el medievo, dice Villoro:



en el Renacimiento empieza a agrietarse tanto la arquitectura fisica del mundo como su
fabrica social. La vida del hombre ya no esta marcada de antemano por el autor de la
farsa, cada uno tiene que escribirla mientras actGa. La posibilidad que se empieza a abrir
camino es la del individuo que, sin un sitio fijo, ha de labrarse un destino mediante su
propia virtud. El valor que tenga en la sociedad ya no dependera del papel que le haya
sido asignado, sino de la funcion que desempefie gracias a su esfuerzo. La funcién
social es la empresa. El individuo emprende para ser, su accion libre le da un sitio en el
mundo, no la naturaleza. (Villoro. 1992. 21)

Y por este camino se redescubre al ser humano, se le reconoce dotado de un espiritu
capaz de hacerse una vida y de hacer vidas, de ente productor de mundo. El
renacimiento es un redescubrimiento del ser humano, el centro ya no es Dios, de hecho,
ya no existe centro, todo puede ser el centro y, todo periferia. Si esto es cierto, el mundo
conocido puede ser solo uno de tantos posibles que pueden existir. Este pensamiento le

costd la vida a Giordano Bruno asesinado por la Inquisicion un 17 de febrero de 1600.

El renacimiento fue un germen de ideas que redimensiona al ser humano, en su lucha
contra el teocentrismo encuentra que, un rasgo fundamental de lo humano es su
capacidad natural de busqueda, de ordenamiento, de nombrar las cosas, las nuevas
cosas, de creacion, de recreacion de habilidades como la escultura, la pintura, el arte, v,
sobre todo, del conocimiento. Las cosas se piensan, el mundo se piensa, los otros se
piensan y la capacidad de la razén humana se convierte en elemento fundante de una
nueva concepciéon de lo humano. La capacidad de razén es la que hace indagar el
mundo y saber de él. Esta capacidad de busqueda y de conocimiento se concretan con la
invencion de un método que permite acercarse y conocer los enigmas de la incipiente
razén humana, es el método cientifico sistematizada y publicada por Galilei en 1633.
Esta obra sobre los sistemas del mundo lo enfrenta por primera vez contra la inquisicion

del santo Oficio Romano.

El paso ya estd dado, la razon humana y su instrumento, el método cientifico, se
convierten en los hacedores de la ciencia moderna. El discurso cientifico es el producto
mas notable de la capacidad de raciocinio humano. Pero para posicionar definitivamente
esta capacidad humana habia que separarla de otras manifestaciones humanas que no
tenian cabida en esta concepcion de “lo racional”. Esas “otras manifestaciones”

humanas no cabian dentro de este parametro y Rene Descartes pensd que tenian otra



naturaleza, y en su famoso libro sobre el método, planted la separacion entre lo racional
con su concepto de “Res cogitains” y las pasiones como “Res extensa”, la separacion

mente-cuerpo. (Descartes. 2010)

Descartes en ese libro publicado en 1637, establece esa famosa separacion entre el alma,
pensamiento, cognicion o razén, de las pasiones, emociones, asentadas en el cuerpo, la
“Res extensa”. Esta idea cumple con marcar definitivamente la época transitoria
renacentista, y contribuye a la instalacion paulatina de una nueva forma de explicar el
mundo asentada en la raz6n humana, y separada definitivamente de otras
particularidades humanas que estorban a esta razon. Es la época moderna. No por nada

Descartes es considerado el padre de la filosofia moderna.

Y el pensamiento moderno, avanza, discurre, genera ciencia, hace ciencia y la razon
humana, conduce al pensamiento racionalista de la modernidad e insiste constantemente
en estar separada de las pasiones del cuerpo, de las emociones, de hecho, estas se
consideran irracionales, y con este nombre han de ser llamados en una buena parte de
esta época, a pesar de que algunos pensadores postularon que razén y emocion
constituian al ser humano y como tal habria que pensarlo. En una reflexion de esta

dicotomia en el campo de la politica, se sefiala

El canon de lectura de la libertad de los modernos se ha construido, desechando o
malinterpretando otros veneros —de Spinoza a Tocqueville pasando por Rousseau y
Hume— desde un desapasionado, muy reductivo, concepto de «razén» y abiertamente
dirigido contra las «emociones». De especial interés a estos efectos resulta la sesgada
lectura de la llustracion escocesa, una lectura que no sélo desatiende la Teoria de los
sentimientos morales de A. Smith, o el papel central de las emociones en el juicio moral
de Hume, sino y sobre todo guarda un llamativo silencio sobre la teoria de las
emociones de Ferguson. Este ltimo, abiertamente critico con el racionalismo ilustrado
dominante, elabor6 una temprana sociologia de las emociones («passions», «moral
sentiments», «desires and aversions») no como meros epifendmenos, sino como
variables independientes explicativas del orden social, la comunidad y el cambio social,
frente a la dominante y unilateral valoracién de la racionalidad, el interés, el calculo y el
mercado (de Hobbes a Smith pasando por Mandeville). (Maiz. 2010. 14)

Estas voces no tuvieron tanto eco, el predominio de la razon moderna postulada por
Descartes predominé en una época que abarca hasta nuestros dias. Y la modernidad se

construyd en clara oposicion a la emocién adjetivada como irracional:



La idea de individuo razonante aislado de los otros, sin vinculos afectivos con los demés
conciudadanos; la tesis de que la emocidn distorsiona, nubla, perturba a la razén y que
debe ser controlada en aras de la razonabilidad como base de la politica moderna; la
racionalidad misma reducida a calculo (raciocinatio est computatio), como
maximizacion del propio interés, sin estar contaminada por afecto, metafora o esquema
interpretativo alguno en el seno de un dispassionate decision making (3); el disefio
institucional concebido como combinacién de mecanismos de agregacion e
intermediacion de intereses, de contrapesos y filtros destinados a «enfriar» las pasiones,
0 bien a desactivarlas como calm passions, reducibles en dltima instancia al interés, a
fin de que estén lo menos presentes posible en el espacio publico... son argumentos
varios que han ido elaborandose y entreverandose, si bien de modo diverso y con
distinto alcance, desde Descartes a Weber pasando por Kant, de Stuart Mill a la teoria
del Rational Choice, Rawls o Habermas. (Méiz, 2010. 14)

En cierto sentido, el argumento de la razon contra el teocentrismo tiene légica. Sélo
demostrando la capacidad de construir saberes para tener conocimiento-control de las
cosas del mundo, podria ser aceptado. En este sentido el triunfo de la razon es
elocuente, el método cientifico y las ciencias resultantes lo demuestran. Buena parte de
la vida de Galileo fue una lucha constante por demostrar la teoria copernicana. Esta
demostracion de la capacidad racional del ser humano ameritaba excluir aquellos
aspectos francamente desconocidos y cuya manifestacion aparentaba signos de
descontrol, de irracionalidad. El costo de esta exclusion fue la interpretacion de un ser

humano dividido, escindido, partido, y, por tanto, incomprendido.

La razon moderna y su método cientifico proveyeron de conocimiento al mundo, y
como los autores de dicha razon y conocimiento se desarrollaron en Europa y Estados
Unidos, el mundo giré alrededor de estos centros de conocimiento, y poder, se
convirtieron en ejemplos de desarrollo humano, hasta que la segunda guerra mundial
demostro la debilidad de sus conocimientos, sobre todo, de lo humano. Esta guerra
demostro que no todo gira en Europa, ni Estados Unidos, el mundo es méas que eso. La
lucha de los negros en E.U en los afios 60, de las minorias étnicas en los 70, la
migracion del norte de Africa a Europa a finales del siglo pasado, el resurgimiento de la
lucha feminista, son movimientos que cuestionan, finalmente, el imperio de la razon
moderna. Lo que creian conocer de la naturaleza humana fue cuestionada, y tuvieron
que abrirse, el concepto de diversidad aparecié por todos lados y empezaron a hablar de

la posibilidad de un mundo postmoderno.



La globalizacion econdmica y con ello, otras areas del hacer humano, oblig6 a
reconocer lo diverso de las realizaciones humanas, y la necesaria comunicacion
multicultural. La postmodernidad que recoge Lyotard en 1979, basada en la anti
esencia, en una ausencia de centralidad en el desarrollo social y humano, se reconvierte
a principios de este siglo en el reconocimiento a la diferencia, la diversidad, a las
multiples formas de expresion de lo humano, y variadas formas de realizacion cultural,
y en este contexto, resurge de nuevo, ese aspecto humano que la razon moderna

desplazé durante siglos: la expresividad emocional humana.

Justo es decir que la ciencia y su método cientifico también contribuyeron a ello. Las
neurociencias y sus investigaciones sobre el desarrollo de cerebro humano a finales del
siglo pasado y principios del presente muestran, de forma cada vez mas sélida, lo vacio
de la division mente-cuerpo, razén-emocion, y la necesidad de repensar lo humano en

su unicidad Unica.
7.5. Lo humano, bienvenida a las emociones.

El Error de Descartes es un libro, publicado en 1994, considerado un parteaguas en la
investigacion en la neurociencia, en un recuento sobre estos temas, Quebradas Angrino
dice:

Afortunadamente, las investigaciones que se desarrollaron a inicios y mediados de la
década del cerebro (1990) en torno a las funciones cognitivas y su disfuncion en la
patologia cerebral, constituyeron un escenario idéneo para la insurreccion de las
emociones, pero, ante todo, de los sentimientos como un proceso tan cognitivo como
cualquier tipo de percepcion sensorial, alcanzando de esta forma su lugar dentro de los
objetos de la investigacion cientifica y dando lugar a nuevas reflexiones. A este
proposito, hay que sefialar que el Error de Descartes, publicado por primera vez en
1994, fue y es aun un hito en la investigacion cientifica sobre la relacion entre las
emociones, los sentimientos y la razdn... (Quebradas Angrino. 2011. 173)

El repunte de lo emocional como constitutiva del desarrollo humano vinculada a
procesos cognitivos es realmente reciente. Una primera hipotesis es considerarla un
marcador somatico (MS), siendo parte integrante de la toma de decisiones, y por tanto
en la accion:

Damaésio propone que los MS tendrian por lo menos tres funciones en la toma de
decisiones: 1) dirigir nuestra atencién hacia los resultados negativos o positivos al que



puede conducir una accion, 2) disminuir a partir de esto el nimero de opciones o
hipotesis, sin ser un inconveniente para un examen coste/beneficio y un proceso
deductivo adecuado, y 3) aumentar, probablemente, la eficacia y precision en el proceso
final de decision. (Quebradas Angrino. 2011. 173)

Las emociones dejan de tener este caracter irracional, mas aln se convierten en partes
constitutivas del planear, actuar, pensar, ejecutar, reflexionar. Con esta idea surgen
propuestas de funcionamiento y la relacion entre la razon y la emocidén o procesos
cognitivos y desarrollo emocional. Bulldn hace un recuento de estas investigaciones y
propuestas que van desde la formacion del cerebro total, pasando por las inteligencias
multiples de Gardner, el modelo triuno, hasta la regulacién emocional. (Bullon Gallego.
2017).

Partiendo del concepto del cerebro como el 6rgano humano con la funcién expresa de
procesar informacion, el Dr. Azcoaga explica que la primera informacion que recibe y
procesa el cerebro humano son las emaociones, hecho consignado en una encefalografia
a un feto de 5 meses, comenta que la informacion recibida y procesada por este cerebro
es basicamente emocional y esta informacion se convierte en esencial para futuros
procesamiento de informacion. Explica que, en los primeros meses de un recién nacido,
el componente principal de la relacion con el mundo también es emocional:

Asi es que la primera actividad del recién nacido no es una actividad exclusivamente
organizadora de las funciones cerebrales superiores, como lo hemos venido diciendo a
lo largo de los afios. No es que sea una mentira, sino que esa organizacion de las
funciones cerebrales superiores tiene un sustrato en el cerebro que es la informacion
emocional. Y esa informacion emocional se sintetiza con la informacion externa para
constituir los primeros patrones de la memoria a largo plazo que tiene que ver con el
desarrollo posterior de las funciones cerebrales superiores en el lactante (Azcoaga.
1997. 4)

La primera experiencia emocional en el feto no parece ser cualquier cosa, las de la
primera infancia tampoco en tanto permean los patrones de memoria que se formaran a
largo plazo. El procesamiento de la informacion semantica a partir del lenguaje y de los
encuentros socioculturales igualmente estdn permeados por la informacion emocional
inicial y posterior. Investigaciones de como ocurre fisiolégicamente este hecho, se
explica asi:

El hecho de que tal zona de la corteza cerebral este trabajando en el sentido de la
actividad analitico- sintética con tal tipo de informacién que fue seleccionada por la



motivacion, dependen de las conexiones talamo-corticales. Luego tenemos relaciones
limbico corticales de la zona anterior de la circunvolucién pericallosa que tiene que ver
con la regulacién atencional. También la zona prefrontal tiene una modalidad de
informacion que se llama memoria operativa o de trabajo, y es la que garantiza que esa
informacion recién ingresada circule por el interior del cerebro en busca de los patrones
de memoria a largo plazo, a los cuales corresponde esa informacion. (Azcoaga.1997. 8)

Es decir, la corteza cerebral donde se efectian los procesos mentales superiores, trabaja
con una informacion que selecciona las emociones (motivacion), es decir, la
informacion con la cual se ha de trabajar, la que ingresa al cerebro no es seleccionada
por ninguna habilidad mental superior, sino por alguna emocién; esa informacion es
procesada por tres vias: procesos analiticos-sintéticos, regulando la atencion a la
informacion seleccionada, y buscando su “colocacion” en el tipo de informacion que le
corresponde de la “almacenada” a largo plazo. Este funcionamiento sucede a lo largo de
toda la vida del individuo, por lo tanto, es de suponer que sucede igualmente en las
escuelas y en las aulas cuando docentes y alumnos entran en relacion para hablar de

varios asuntos de contenido académico.

La investigacion de las emociones en las aulas y en las relaciones maestro-alumno se
incrementd en las Ultimas tres décadas, sobre todo a partir de estos hallazgos de las
neurociencias de modo que muchos postulan un necesario acercamiento entre las
neurociencias y la educacién, de hecho, hay una modalidad disciplinaria que se
denomina neurodidactica (Gullon. 2017. 121), o neuroeducacion. El interés por las
emociones es notorio y se aborda desde muy diversas perspectivas, una primera es
tratando de saber como es que las emociones influyen en los aprendizajes, generalmente
desde un enfoque de relacion causa-efecto, por ejemplo, como factor de cambio en el
aprendizaje (Zepeda. 2015); una segunda perspectiva es una buena cantidad de estudios
desde las relaciones interhumanas para crear o favorecer relaciones asertivas, seguras,
aceptables, o en la creacion de ambientes agradables de relaciones humanas, uno de las
mas actuales es el enfoque socioemocional que tienen como contenido principal la
regulacién de las emociones, y un tercer enfoque apunta a la integracion de las
emociones en el conjunto del despliegue del ser humano, como componente integrado al

hecho mismo de realizarse como ser humano.



Desde un enfoque integral de las emociones y con el andlisis de las clases que
presentamos en este apartado, es posible suponer que las emociones no tienen una
funcion de causa-efecto, no es que provoquen o no aprendizajes, 0 mejores condiciones
de ello, o que existan algunas emociones positivas que las faciliten o negativas que las
obstaculicen. Tampoco parece ser que las emociones se restrinjan al establecimiento de
relaciones entre las personas, y para lograr un mejor entendimiento sea necesario la
practica de la regulacion emocional, sin duda esto es Util, pero no suficiente para retratar
por completo la funcién de las emociones en el aula. A diferencia de estas posturas, el
analisis de dialogos y conversaciones muestra que las emociones son las que finalmente
integran en un significado la experiencia de vida gue se tiene, en este caso, en el aula.
En términos de Schutz, la vivencia que se experimenta, el flujo de conciencia es
accesible a la reflexién por la intensidad y presencia emocional que le da significado y
sentido, incluso, a las “partes” de la vivencia inicialmente inaccesibles, le sucede el
mismo fendmeno. Si se queda en una parte de los circuitos neuronales es porque tiene
una importancia emocional para la persona que lo vive. Visto de este modo, no existe
eleccion acerca de sentir o no emociones en el aula, se dé cuenta o no el docente, las
emociones estan presentes de facto en toda relacion educativa y su funcion no es cosa
menor, aparte de seleccionar la informacion, y procesarla, finalmente es dar significado
y sentido a la experiencia, de modo que el objeto de experiencia que se convierte en
objeto de conciencia o preconciencia del alumno esta necesariamente constituido por la

emocion.

Las emociones no son entonces fendmenos concomitantes, aleatorios, paralelos a los
procesos de aprendizaje de algun concepto, procedimiento o actitud. El caso del nifio
que pide mas actividad sobre el teorema de Pitadgoras o del nifio que ya no quiere saber
méas de dicho teorema, denotan la funcion principal de las emociones, dotar de
significado y sentido la relacion del alumno con los objetos del mundo, en este caso,
con los objetos de ensefianza. Pero en la situacion de aprendizaje el nifio no solo entra
en relacion con el objeto de ensefianza, sino que entra en relacion con al menos dos
situaciones: las acciones del docente desplegadas en el trayecto didactico para ensefiar y
las posibles zonas de entendimiento comun que construya con el docente, por ello, la
experiencia emocional incluye, no solo el objeto de ensefianza, sino la relacién con el

docente y el camino didactico que transitdo para aprender el objeto de ensefianza



planteado. Es decir, las emociones generadas en el aula, significan toda la situacion de
aula, no sélo el objeto de aprendizaje, por ello, nos aventuramos a proponer que lo que
finalmente queda como aprendizaje, nunca es solo un objeto presentado como
ensefianza, el alumno no s6lo aprende el teorema de Pitagoras, las férmulas para
calcular la hipotenusa o los catetos, o los polinomios, no Unicamente aprende conceptos
bioldgicos como alimentacion, homeostasis, etc. Sino que aprende/significa toda la

situacion en la que experimenta su ser en el aula.

Los objetos de conciencia incorporados como patrones de memoria a largo, mediano y
corto plazo, asi como los preconcientes inaccesibles a la conciencia reflexiva, que
configuran la subjetividad tanto de alumnos como docentes, en su significacion y
sentido no estan separadas entre sus partes, por ejemplo, entre un concepto biol6gico o
matematico y “su” emocién, 0 entre un procedimiento aprendido y “su” emocién, o
entre conocer un hecho historico y “su” emocion, o entre la habilidad de comparar,
sintetizar, y “su” emocion. No parece ser asi. Los objetos concientes y preconcientes
que van configurando la subjetividad se parecen méas a unidades de memoria de toda la
situacion referencial. Lo objetos de la subjetividad no son s6lo ideas, emociones,
creencias, habitos, etc., asi, una por una, dispersas, sino que son unidades de significado

que en el caso del aula podrian llamarse, unidades significativas aprendidas.

Un ejercicio que he hecho con una gran cantidad de alumnos de diferentes grados
escolares (500 aproximadamente), y que el lector puede hacer también es lo siguiente:
sin mas esfuerzo de memoria que recorra lo primero que recuerda de sus afios en la
escuela basica, después de 1 minuto, que recuerde lo que se le viene a la memoria sobre
su estancia en la escuela media superior. Después les pido que platiquen sus recuerdos
obtenidos. Seguidamente que identifiquen la existencia o no de la emocion contenida en
el recuerdo. Casi la totalidad es capaz de reconocer casi inmediatamente la emocion
contenida en el recuerdo, no solo eso, al platicarlo, la emocion recordada ordena,
organiza, la informacion que se platica. Después les pido que ubiquen el objeto de
ensefianza contenida en el recuerdo. Muy pocos ubican el contenido de ensefianza, y los
que lo ubica, siempre aparece imbricada con la experiencia emocional. La conclusion es
que, lo que tenemos en nuestra subjetividad, son unidades de memoria significadas,

dotadas de sentido por la emocidn experienciada, luego entonces los componentes de la



subjetividad son unidades de memoria significadas y no s6lo una lista de objetos

mentales.



Capitulo 8
Conclusiones:

La triada didactica y las unidades significativas de aprendizaje.

Las preguntas iniciales que guiaron esta investigacién fueron:

1.- ¢(Cudles son y qué producen los nexos y relaciones que se construyen en los 4
interjuegos de la triada didactica?

2.- ¢Los productos de las relaciones son constitutivas de la practica educativa?

3.- ¢(Cuales son los significados y sentidos de las practicas con estos constitutivos?

Las respuestas a la pregunta 1 son las siguientes: del primer interjuego resultan los tres
niveles de intersubjetividad, supuestos, certezas, realizaciones; del segundo interjuego
resultan el trayecto didactico como la puesta en operacién de procesos mentales del
docente para lograr que determinado objeto de ensefianza sea aprendido, un trayecto
especifico es la logica de significacion; del tercer interjuego resultan aproximaciones
sucesivas del alumno para convertir un objeto de aprendizaje en un objeto a aprender y
después en objeto aprendido. Dichas aproximaciones pueden corresponder o no con los

niveles de complejidad del objeto de ensefianza; y como cuarto interjuego resultan que
el elemento que da sentido a las situaciones de aprendizaje conformado por el trayecto
didactico, los niveles de intersubjetividad construidos cotidianamente y las
aproximaciones sucesivas que se logran o no, son las emociones que se experimentan en
el aula. Tenemos tres nexos resultantes de los interjuegos y un cuarto nexo articulante

de estos tres: las emociones.

La respuesta a la segunda pregunta parte de sefialar los constitutivos clasicos de la triada
didactica: docente-alumno-contenido. Y preguntar si los nexos encontrados en los
interjuegos son constitutivos de la préctica educativa y de la triada docente. Para la
respuesta a esta pregunta hay que sefialar que la practica educativa remite a los tres
constitutivos clasicos de la triada, de modo que observar sus interjuegos, es observar el
despliegue de préacticas educativas, por tanto, los nexos resultantes de dichos
interjuegos, bien pueden ser constitutivas de las practicas educativas, a estas les llamé

constitutivos relacionales. Estos constitutivos son expresiones practicas de los



interjuegos, al parecer existen en el despliegue de actos de educar, sean 0 no concientes
los involucrados, los monitorean o no, les den seguimiento o no. En toda intencion de
educar en su sentido practico, en su despliegue en acciones observables, en secuencias
de accion intencionales para lograr aprendizajes en otro, en flujos de accion reales
desplegadas en las aulas:

a) se intenta construir zonas de entendimiento comun entre docente y alumnos, es decir,
intersubjetividades, por eso es un constitutivo;

b) el docente opera un trayecto didactico como la superficie en la que caminara con sus
alumnos, de quienes se intenta construyan significados de lo que se pretende que
aprendan, de aqui la logica de significacion como un trayecto didactico especifico
centrado en acciones para desarrollar operaciones mentales;

c) el alumno experimenta aproximaciones sucesivas hacia el objeto de ensefianza, esto
puede ser mas util si lo hace de acuerdo con los niveles de complejidad del objeto, para
convertir o0 no, este objeto de ensefianza en objeto a aprender y en objeto aprendido; y

d) finalmente el alumno, en su camino por un trayecto didactico dialogando, actuando
sobre un objeto de aprendizaje, con el que puede lograr algun nivel de intersubjetividad
con su docente y poner en préctica operaciones mentales que le aproximen o no a
entender el objeto a aprender, desarrolla vivencias en el aula que generan emociones
con los cuales da significado y sentido, no sélo al objeto de ensefianza, o sélo al
docente, o sélo al libro, o sélo a la situacidn didactica, sino a toda la experiencia de
estar y ser alumno. Si esto es asi, entonces tenemos que estos 3 nexos de las interjuegos
son constitutivos relacionales de la practica educativa, cuyo constitutivo articulador es

el nexo 4: las emociones. (Figura 11)



Figura 12: Constitutivos clasicos y relacionales.
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Los constitutivos clasicos son: DOCENTE-ALUMNO-CONTENIDO; vy los
constitutivos relacionales son: 1.- intersubjetividad (supuestos, certezas y realizaciones),
2.- proceso mental para operar un trayecto didactico como la l6gica de significacion; 3.-
los niveles de complejidad del objeto de ensefianza con relacién a las aproximaciones
sucesivas del alumno para convertirlo en objeto aprendido; 4.- las emociones como

articuladores de los anteriores y que despliegan el significado y sentido construido.

La respuesta a la tercera pregunta la divido en dos partes, una sobre sus significados en
tanto practica que educa, y otra sobre su sentido como proyecto posible. Sobre la
primera y remitiendo a las clases analizadas podemos notar diferencias en los resultados
préacticos, asi, encontramos niveles de intersubjetividad diferentes en las clases,
asimismo encontramos practicas dialdgicas diferentes que identifican perfiles practicos
de hacer educacién distintos, encontramos que las aproximaciones sucesivas de los
alumnos no siempre se corresponden con la intencién de que se apropien de un objeto
de ensefianza y convertirlo objeto a aprender, y finalmente las diferentes emociones que
se generan y dan significado a la experiencia de aprender. De este modo, existen
diferencias en el sentido préctico de hacer educacion, y los resultados son igualmente

diferentes, de aqui que el significado de educar también sea diferente. Tal vez no exista



ninguna que no sea practica educativa, pero si podemos sefialar que unas practicas

pueden ser mejores que otras.

Tenemos trayectos didacticos compuestos por cuasididlogos explicativos donde los
niveles de intersubjetividad son mayoritariamente de supuestos, y donde es dificil
observar las operaciones mentales que los alumnos aplican para acercarse al objeto de
enseflanza. En contrapartida, hay trayectos didacticos compuestos por dialogos que
alcanzan los integradores, en el cual se puede observar niveles de intersubjetividad de
certezas y hasta realizaciones, y se asoman algunas operaciones mentales que los
alumnos despliegan para acercarse, manipular, aproximarse al objeto de ensefianza,
incluso, aunque accidentalmente, expresan el significado final construido de su vivencia
en el aula. De acuerdo con esto identificamos tres perfiles didacticos: el hacer

explicativo, el hacer recolector y el hacer orientativo.

El significado educativo de estos tres perfiles didacticos, son diferentes, la explicacion
como recurso didactico principal para desplegar un trayecto didactico no permite
obtener certezas de lo que los alumnos construyen en los dialogos, ni del objeto de
ensefianza, ni del docente, ni de su experiencia de ser alumno. La recoleccion de saberes
y la ejecucion de procedimientos permite que los alumnos expresen aquello que van
construyendo, y permite que el docente se asome a estas construcciones, a veces son
evidentes el entendimiento comuan a nivel de certezas, aunque la recoleccion monétona
genera emociones de apatia y desinterés. El hacer orientativo que construye un trayecto
didactico armado con didlogos integradores, permite asomarse a productos especificos
de los alumnos y notar con mayor claridad que los anteriores, lo que se aprende y como

se aprende.

Estos perfiles didacticos se inscriben en tradiciones de hacer educacion, distintas. El
hacer explicativo parece vincularse a una tradicion mas antigua del hacer docente que se
remonta a la escuela lancasteriana cuando los alumnos estaban agrupados en filas
estrictamente numeradas y colocadas y al frente el experto docente que sefialaba las
actividades a las que cada uno de los alumnos en su lugar debian realizar, casi al
unisono, por cada 10 alumnos habia un monitor un poco mas preparado que los demas y

que apoyaba al docente quien podia trabajar hasta con 1000 alumnos (Vega Muytoy,



199.165). Una version mas reciente en nuestro pais fue en la reforma educativa de los
afios 70s, cuando se editd un programa de estudios con objetivos especificos y
secuencias de actividades con la pretensién de que todos los docentes lo siguieran,

dichas actividades enfatizaban el hacer explicativo del docente.

El perfil recolector se instrumenta mayormente con la reforma de los afios ochenta en
nuestro pais, cuando explicitamente se asentd, como parte de la actividad didactica, la
necesidad de conocer los saberes previos de los alumnos, una de las formas mas usadas
para recabar esos saberes previos fue a través de preguntas directas, se suponia que los
saberes previos son necesarios para planear la secuencia didactica y saber que
aprendizajes podian ser incorporados al esquema mental que posee el alumno, la
reminiscencia a los esquemas cognitivos piagetianos es clara, aunque en la préctica solo
haya quedado esta parte recolectora. Tal vez, esto fue uno de los aspectos de la reforma

de los ochenta que méas quedo en la préactica educativa.

El perfil orientador, si bien es algo que se postula desde décadas anteriores, parece tener
més espacio de practicas con la reforma de los noventa que tuvo como referente la
propuesta sociocultural. El concepto de interaccion dentro del enfoque sociocultural
plantea que el aprendizaje se logra por medio de la interaccion constante entre docente y
alumnos, sobre todo con la puesta en operacién de recursos varios que funcionan como
andamios y faciliten en el alumno la construccion de aprendizajes. La idea de
construccion es a partir de la interaccién donde el alumno es el encargado de construir,
reconstruir lo que aprende a partir de los recursos que docente dispone para acompafar,
guiar, orientar, la construccion del alumno. Como es claro, la concrecién en las
practicas fue diversa, y en la actualidad, ain lo es. En las clases analizadas podemos
encontrar la convivencia de algunos aspectos de estas tres tradiciones del perfil

didactico.

En el perfil explicativo, el aprendizaje se plantea como una repeticion del alumno a lo
que marca y sefiala el docente; el perfil recolector parece ser un rasgo que se acentlia
con la propuesta Piagetiana de la construccion del aprendizaje a partir de conocer los
esquemas cognitivos del alumno y plantear un objeto de aprendizaje que pueda

incorporarse a esos esquemas que el alumno ya posee. El aprendizaje se piensa como la



posibilidad de que el alumno incorpore a sus esquemas lo nuevo que aprende, asi se
entiende el proceso de significacion, la incorporacion de un objeto nuevo a los
esquemas cognitivos de los alumnos, asignar significado a esto nuevo, es acomodarlo a
los esquemas previos. En las practicas reales no es muy comun poder demostrar este
modo de significatividad, pero lo que se ve, es la practica frecuente de preguntar a los
alumnos lo que saben del tema de la clase que se va a ensefiar. El perfil orientador busca
apoyar a los alumnos y guiarlos en la comprensién de conceptos o procedimientos, en
cualquier caso, la idea es que el acto constructivo no se deja al alumno, sino que el
docente a través de una serie de recursos, lo pone a disposicion del alumno para
acompariarlo, guiarlo, como el experto que es, para que se apoye en estos recursos y
asigne significados a los objetos de ensefianza, uno de los recursos mas empleados por
los docentes fue el didlogo de preguntas y respuestas como guia a que el alumno
signifique un concepto o procedimiento.

En ninguna de estas tres tradiciones, al que le pueden corresponder los tres perfiles
didacticos, se consideran los aspectos emocionales de la relacion docente. Aunque
Vygotsky lo sefiala en su propuesta del desarrollo de las operaciones mentales
superiores desde la psicologia, en su traduccién pedagdgica y didactica, lo emocional se

desvanece.

La otra parte de la respuesta a la tercera pregunta es sobre el sentido de la tesis de esta
investigacion, a saber, que los constitutivos relacionales producto los tres interjuegos,
son articulados por las emociones que se generan y suscitan durante la ejecucion de un
trayecto didactico. Esta tesis implica lo siguiente:

1.- Desplazarse de los constitutivos clasicos a los constitutivos relacionales.

2.- Los constitutivos relacionales son articulados por las emociones.

3.- Las emociones tienen la funcidn de articular toda la experiencia del aula y por ello,
es la que construye el significado de la vivencia en el aula.

4.- Lo que se aprende y significa no es solo el objeto de ensefianza, sino toda la
experiencia del aula.

5.- Los objetos de la experiencia que constituyen la subjetividad y los patrones de

memoria a largo plazo, no son objetos aislados, como ideas, creencias, emociones,



razones, etc. sino que forman unidades significativas de aprendizaje organizados por las

emociones.

Esta tesis propone una configuracion de la practica educativa y de la triada didactica
asentada en la articulacion emocional de los constitutivos relacionales, se inscribe en
dos tradiciones relativamente emergentes: 1.- En el énfasis en las practicas como el
espacio donde finalmente se concretan eso que llamamos educacion, 2.- En la
recuperacion del desarrollo y actividad humana como un ser integral, Unico, entero,
contradictorio en su unicidad, sobre todo en la funcién integradora, organizadora y

procesadora de la informacion, de las emociones.

Lo anterior, da respuesta a la pregunta final que nos planteamos: ¢Cuéles son los
constitutivos de las practicas que educan y cuales son las significaciones de las acciones
educativas de los docentes en el contexto de su desarrollo profesional como estudiantes

de un programa de posgrado?

La respuesta puede formularse asi: el territorio de lo didactico esta en las coordenadas
de los constitutivos clasicos, la triada didactica; y la posibilidad de identificar,
caracterizar, para mejorar practicas que eduquen, esta en el analisis de los constitutivos
relacionales. Cualquier docente que quiera analizar sus practicas puede tomar como
referente los niveles de intersubjetividad que construye cotidianamente en sus clases;
puede observar si el trayecto didactico plantea acciones que hace que los alumnos
desarrollen operaciones mentales sobre el objeto de ensefianza, puede tomar la l6gica de
significacion como referente para ver si en su trayecto se ejecutan acciones de evocar,
experienciar, intelegir, verificar o valorar, igual puede notar si se observan los dos
grandes momentos llamados didacticos y a-didacticos; puede notar si las acciones que
plantea logra que los alumnos se aproximen al objeto de ensefianza, sobre todo si se
corresponden con los niveles de complejidad del objeto que como docente puede haber
estipulado, puede observar si esas aproximaciones sucesivas logran que el alumno
convierta el objeto de ensefianza, en objeto a aprender y después en objeto aprendido; y
finalmente monitorear a lo largo de su trayecto didactico las acciones que hacen
aparecer las emociones en los alumnos, ya sean disposicionales y facticas, pues son

ellas, indicativas de lo que presuntamente se significan.



Los tres constitutivos relacionales se construyen en diversos grados de complejidad, por
tanto, concreta la situacion presente de una practica en el aula, a modo de un
diagnostico que ayuda a determinar que se hace, que se logra, que se tiene, y al ver su
despliegue en el tiempo, ayuda a determinar el nivel posible de logro a obtener en un
futuro cercano. Los diferentes niveles de complejidad de los constitutivos relacionales
ayudan a plantear el objeto posible de lograr, y el plan de innovacién para concretarlo.
No cualquier futuro, no cualquier meta, sino aquello que est4 contenida en el hacer del
presente. Por ello, los constitutivos relacionales son susceptibles de convertirse en
niveles de mejora que sefialan rutas de innovacion. La articulacion significativa de las
emociones de los tres componentes relacionales, pueden verse como niveles de logro,
cuya descripcién sucinta en cada caso por cada docente, le puede dar lugar a la
descripcidn de rabricas de diagnostico y seguimiento de dichos contenidos relacionales.

En el caso de los alumnos de posgrado que se incluyeron en esta investigacion,
identificaron los temas de conversacion en sus clases, ubicaron aquellas interacciones
en el cual trabajaron el objeto de ensefianza, analizaron las acciones para identificar las
intenciones y compararon si estas se correspondian con las del alumno, como medio
para caracterizar el nivel de conocimiento comdn logrado. En su mayoria notaron la

existencia del nivel de supuestos.

El anélisis de las acciones llevo a identificar las intenciones generalmente sefialadas
como operaciones mentales, del tipo: “busco que mis alumnos comprendan lo que
leen”, “quiero que mis alumnos argumenten”, o “mis alumnos deben aplicar esos
procedimientos matematicos en situaciones cotidianas”. La logica de significacion
permitid identificar que tales intenciones no se observaban del todo en sus préacticas, por
lo general la accidn docente demanda accion de evocacion del alumno, es raro procesos
mentales de experienciar, se saltan de la evocacion a la inteleccion, sobre todo de
procedimientos y conceptos. Esta es la parte didactica. Lo que si se ve muy ausente es la
parte adidactica que se corresponde con la verificacion y valoracién de los objetos de
ensefianza. No estan visibles en sus practicas acciones que demanden verificar la
apropiacién de un objeto de ensefianza al modo de poderlo aplicar en un escenario

creado por el alumno. Esta fase permitiria observar la forma en que el saber apropiado



se reorganiza en la subjetividad del alumno, pero al no existir, se pierde la posibilidad
de identificarlo. Ocurre algo parecido con la fase de valorar, cuyo aspecto principal es la

opinién argumentada que formula el alumno sobre un objeto de ensefianza aprendido.

Si se acepta que la parte adidactica es un espacio dentro de la practica que permite al
alumno mostrar el nivel de dominio de lo aprendido y su significado subjetivo, y que
esta parte es necesaria como espacio dentro del trabajo docente, entonces es aceptable
plantear su existencia, su posibilidad de incorporacion dentro de la préctica, es decir,

como objeto posible de innovacion. Es lo que hicieron estos alumnos de posgrado.

Identificar los procesos mentales que demandaban a los alumnos y los que ellos
finalmente realizaban, permite compararlos con los procesos mentales que los niveles
de complejidad del objeto de ensefianza demandan para su dominio. La comparacion
mostré que las acciones de los alumnos se correspondian poco con la naturaleza
progresivamente compleja del objeto de ensefianza, estos hallazgos obligaron replantear
el trayecto didactico para hacerlo coherente con la complejidad de los objetos de
ensefianza. Asi se construyo otro aspecto de la innovacion de la préactica. Articular los
procesos mentales del trayecto didactico con los procesos mentales que demanda el
dominio de un objeto de ensefianza. Es decir, establecer acciones y operaciones
mentales que permitan las aproximaciones sucesivas posibles de lograr en los alumnos.
No cualquier nivel de complejidad de dominio, no cualquier aproximacion, no cualquier
logro, sino aquel que es posible de obtener, aquel que es posible que el alumno logre
con el trayecto didactico planteado. Esto se convierte en parte del objeto de innovacion

posible.

Los indicadores de apropiacion de un objeto de ensefianza son las emociones, facticas o
disposicionales. Identificar, ubicar, caracterizar las emociones que se producen en la
interaccion didactica, implica reconstruir el significado y el sentido de lo apropiado,
como contenido y como proceso, como el ser alumno en el aula, y como el ser
proyectado hacia un futuro. Educar no es sélo el dominio racional de un contenido, ni
las operaciones cognitivas que la posibilitan, educar es comprender y acompafar al
alumno en la construccion de un ser en la direccion posible de saber actuar con

apreciable éxito en el ejercicio de su humanidad. La construccion de este ser alumno se



posibilita en el desarrollo de sus emociones como constitutivo articulante del
significado y sentido de su vida, y de los otros con quienes comparte el mundo. El
monitoreo del desarrollo emocional del alumno se convierte en elemento principal del
objeto de innovacion didactica, en tanto que es el que finalmente construye las unidades

significativas de lo aprendido que constituye su subjetividad.

Los alumnos del posgrado construyeron objetos de innovacion y plantearon sus rutas de
mejora, en su mayoria lograron realizaciones, articularon sus trayectos didacticos con
los niveles de complejidad del objeto de ensefianza y mostraron diferentes niveles de
logro en sus alumnos, sin alcanzar los maximos, entre otras cosas porque el seguimiento

de las emociones no termind de aparecer. Esto queda como cuenta pendiente.

Por otro lado, la actual propuesta de la inclusién de las emociones en los programas de
educacion basica, tienen como referente principal el concepto de regulacién emocional
gue remite a una teoria socioemocional, por ello tiene una aplicacién cuasiterapeutica y
demanda del docente algunas habilidades terapéuticas para lo que no estd formado,
ademaés de que la escuela y el trabajo docente no supone un abordaje de las emociones
basado en practicas de cuasiterapia. El trabajo docente supone el desarrollo de practicas
formativas en cualquier campo o disciplina que se ejercite, en este sentido, la
configuracién de la triada didactica a partir de sus 3 constitutivos relacionales y la
funcion articulante de las emociones, propone una practica educativa integral con un
enfoque formativo de las emociones en el desarrollo del alumno. En cualquier caso, los

docentes tienen la Gltima palabra.
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