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Capitulo 5

LA A’E;ENDA DE LA DIDACTICA
DESDE EL ANALISIS DE LLAS CONFIGURACIONES
EN LA CLASE UNIVERSITARIA

[Nuestra preocupacion porla construccion de una nueva agen-
da Hara la didéactica nos ha orientado en la blisqueda de algunas
dimensiones que den cuenta de manera distintiva de las caracte-
risticas de'la buena ensefianza y, a partir de una propuesta ue
buscd centralizarse en el andlisis de las observaciones de clases
delosdocentes delauniversidad, hemos podido reconocerlo que
llarnamos “configuraciones didéacticas”. Configuracién didac-
tica es la manera particular que despliega cl docente para favore-
cer los procesos de construccion del conocimiento. Esto implica
unz construccién elaborada en la que se pueden reconocer los
modos como el docente aborda miltiples temas de su campo__
disciplinar y que se expresa en el tratamiento de los contenidos,
su particular recorte, los supuestos que maneja respecto del
aprendizaje,la utilizacién de practicas melacognilivas, los vincu-
los que establece en la clase con las practicas profesionales invo-
luc-adas en el campo de la disciplina de que se trata, el estilo de
negociacion de significados que genera, las relaciones entre la
practica y la teoria que incluyeh lo metédico y la- particular
relacién entre el saber y el ignorar. Todo ello evidencia una clara
intencién de ensenar, de favorecer la comprension de los alum-
nos y de generar procesos de construccién de conocimienlo, con
lo cual se distinguen claramente de aquellas configuraciones no
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didécticas, que implican sélo la exposicién de ideas o temas, sin
tomar en cuenta los procesos del aprender del alumno.

La configuracién didadctica da muestra del cardcter particular
de abordaje de un campo disciplinar, en tanto genera formas
peculiares de préctica en lo que respecta a la enseflanza y la
mancra como cada docente la organiza y lleva a cabo recono-
ciéndolas en-los contextos institucionales.

Laconfiguraciéndidéctica, tanto enlo querespecta al dominio
del contenido como a la manera en que el docente implementa
la préctica, conslituye la expresioén de la experticia del docente, a
través de una propuesta que no constituye un modelo para szr
trasladado como un esquema para la ensefianza de uno u ot-o
contenido.

Elanalisisde cada configu,raci()n, entonces, permite reconocer
la importancia de algunas dimensiones de analisis que den
cuenta de buenas configuraciones para la ensefianza, al tiempo
que ofrece Ja oportunidad de identificar persistencias y
recurrencias de algunas de ellas en cada campo disciplinar.

+ En las configuraciones didacticas el docente despliega y o--

- ganiza la ensefianza de los conlenidos en un especial entramado
ide distintas dimensiones. Esto implica que podemos o no reco-
mocer, en el particular entramado, tipos de preguntas, determi-
nados procesos reflexivos por parte de los docentes o los alumncs
y la utilizacién de praclicas metacognitivas que los explicitan,
rupluras con Jos saberes cotidianos, recurrencias al oficio o
profesion en el campo disciplinar de que trata, movimientos en
la red conceptual de la estructura de la disciplina, referencias a
un nivel epistemoldgico, utilizacién de la ironfa o juego dialéc-
tico en las exposiciones de determinados segmentos de la clase
que busque especialmente generar contradicciones, etcétera. Be-
tas y otras dimensiones de analisis han podidg ser transparen-
ttadas y, al reconocerse en un entramado que no es pertinentz
'desmembrar, dieron cuenta de la configuracién didactica.
~ Asicomo a lo largo del desarrollo de nuestra mvesngacién
hemos podido identificar distintas configuraciones en las préc-
licas de los docentes, al avanzar en el analisis también hemos
podido reconocer configuraciones deficientes, que quedarian
definidas por la existencia de un paltrén de mala comprensién
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En esos casos, la recurrencia a algunas formas de tratamiento del
contenido en las que se suspende la construccién social del
significado, con justificaciones contradiclorias con la estructura
sintactica disciplinar —esto es, justificaciones superficiales ynode
nivel epistemolégico, aludiendo a la complejidad del tema-
redunda en un gatrén de mal entendimiento que atenta contra la
comprensiéon genuina. Un ejemplo de ello se observa cuando ante
una pregunta no prevista de un alumno se alude, simplemente,
a la complejidad de la respuesta y no se la brinda. Otro ejemplo
de este tipo de recurrencia es el que se produce cuando un profesor
insiste en el uso de una clasificacién que ha quedado desactuali-
zada, so6lo por el hecho de existir muchos trabajos estadisticos
basados en ella. Estas justificaciones que optan por simplificar el
abordaje de los contenidos aduciendo su complejidad generan
problemas en la comprension. Existiria en estos casos, desde la
propuesta diddctica, un intento de reducir la complejidad del
objeto de estudio, simplificAndolo. En otros se observa la im-
posibilidad de reconstruir el discurso frente a sefialamicntos o
conclusiones erréneas de los alumnos. En todos los casos esta-
riamos frente a una incorrecta configuracion didactica.
Nuestras observaciones también nos han permilido reconocer
que algunos constructos, cuando persisten a lo largo de toda la
clase, la tinen por completo y generan una buena configuracion
didactica. Cualquiera que sea la dimensién explicativa que se
destaque al observar una clase, se convierte en “persistente” en
la medida en que aparece reiteradamente en las diferentes uni-
dades con sentido didactico, como es el caso de la referencia
explicita a las fuentes, en las clases de historia, y el enfoque
realizado desde los procedimientos propios del cientifico, en el
campo de otras disciplinas. Asi, por ejemplo, un docente pre-
ocupado por brindar explicaciones que dieran cuenta de la
complejidad del tema abordado, construy6 toda su clase en una
suerte de andlisis de contradicciones, ejemplos y conlraejem-
plos. Esla clase, que desde lo metddico podria entenderse como
el desarrollo de situaciones contradictorias, sostuvo un fuerte

dinamismo en la narrativa y favorecié la comprensién del tema
tratado.

Por ultimo, consideramos que es necesario sefalar nueva-
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menle que, sibien reconocemos que, en algunos casos, la omisién
de algunas dimensiones de analisis dan cuenta de una mala
configuracién, en otros dicha ausencia no implica necesaria-
mente que la configuracién sea mala. Lo mismo sucede con las
recurrencias que, en algunas oportunidades, tifien la clase y
favorecen claros desarrollos teméticos.

Respecto de la ensefianza comprensiva, David Perkins (1995)
le atribuye a la pedagogia de la comprensién una serie de ca-
racteristicas que podnan ser sugerentes para las practicas uni-
versitarias. Sefiala que deberfa favorecer el desarrollo de pro-
cesos reflexivos como la mejor manera de generar la construccién
del conocimiento, porque estos procesos incorporan el nivel de
comprension epistemoldgico, esto es, el modo como se formulan
las explicaciones y justificaciones en el marco de las disciplinas.
También tender4 a la resolucién de problemas, consideraré las
imagenes mentales preexistentes con el objeto de construirnuevas,
atendiendo a las rupturas necesarias; favoreceré la construccién
de ideas potentes y se organizard alrededor de temas produc-
tivos centrales para la disciplina, accesibles a docentes y estu-
diantes, y ricos en ramificaciones y derivaciones.

La preocupacién central por la comprensividad reconoce,
desde la perspectiva de Perkins, que las formas més frecuentes
del conocimiento son fragiles, esto es que el conocimiento
puede¢ generarse de manera superficial, sin una comprensién
auténtica; se olvida, no se puede aplicar o se ritualiza. Por este
motivo,lasbuenas propuestasde ensefianza implican tratamientos-
metodoldgicos que superen, en el marco de cada disciplina, los

patrones de mal entendimiento, esto es malas comprensiones en

el marco particular de cada campo disciplinar. Un patrén de mal
entendimiento, en una clase de historia, se suscita cuando un
estudiante, al explicar un hecho histérico, lo r%luce a su ubica-
cién cronoldgica, y el docente lo aprueba y sostiene que, aun
cuando no explica el hecho, por lo menos lo ubica. Lo que su-
pone, cn ese caso, es que en la base de la comprensién histérica
se encuentra el conocimiento de la cronologia. Otro ejemplo de
un patrén de mal entendimiento en la ensefianza de la didactica
consiste en considerar que es condicién de una buena practica.
de la ensefianza organizar o planear la clase recurriendo a las
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dimensiones de analisis de la agenda clasica del campo. Es decir
quesiel docentedefinié anticipadamente los objetivos dela clase,
selecciond los contenidos, planeé actividades y determiné la
propuesta evalualiva en relacién con los objetivos predetermi-
nados es probable que la clase sea una buena clase. Contraria-
mente, encontfamos que en cada una de las buenas clases que
identificamos como expresién de altos niveles de experticia,
ninguno de los docentes recurri6 a la agenda clasica como base
para organizarla.

Durante varias décadas, la didéaclica de todos los niveles de la
ensefianza recurria a anticipar la consideracién de estas dimen-
siones como la unica manera de dar cuenta de la preocupacion
por la enseilanza. Evidentemente estas remisiones contradicen
nuestros estudios que muestran como los objetivos de cada clase
seredefinen constantemente durante su transcurso. Enla mayoria
deloscasoslos profesoresredefinenlasactividadesolos ejemplos
atendiendo a los interrogantes que plantea el grupo de alumnos
o a las analogias y el relato de casos, que surgen mas por la
interaccion con los alumnos y sus particulares interrogantes que
por la anticipacion. Alender a lo espontaneo implica atender al
interrogante real y generar un entorno natural para la ensefianza
que favorece los procesos de comprensién. Al decir de los do-
centes, se buscd, para cada contenido, la mejor manera de en-
sefanza. 5i, como sefiala Perkins, el conocimiento fragil se vin-
cula al pensamiento pobre y a una practica dirigida hacia una
busqueda trivial, una buena practica serd aquella que permita
desarticular ese triAngulo constituido por el conocimiento fragil,
el pensamiento pobre y la busqueda trivial de muchas préclicas.

Este andlisis quedaria, sin embargo, incompleto si no reco-
nociéramos, ademds, la importancia del estudia.de los procesos
cognitivos por parte delosalumnos, los procesos metacognitivos,

esto es la reflexién acerca de cémo aprendemos, y Ja inter-
dependencia de ¢

mbos. Al estudiar los procesos cognitivos del
estudiante vuelve aaparecer la preocupacién por el pensamiento
superficial (Perkihs, 1995), pues si bien es cierto que la genera-
lizacién ola extrapolacion deberfanserestrategiasdeuso corriente
que favorezcan la énsefianza, también lo es que se debe “dar
tiempo” al alumno pb'a pensar, como asi también para que el
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docenle reconozca, en las mismas propuestas de ensefanza,

situaciones que implicaron o que fueron resultantes de procesos
de generalizacién o extrapolacion.

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

Darle tiempo al pensamiento y preocuparse por generar un
pensamiento rico no son problemas de las ciencias sociales y
humanas solamente o de algin nivel del sistema educativo, sino
que son cuestiones que es posible extender tanto a las diferentes
areas como a todos los niveles. Las ensefianzas mas elementales,
los estudios basicos y los méds complejos requieren ser apren-
didos desdeuna perspeclivasuperior. Estoaludea quesusolidez
en tanlo conocimiento implica que puedan ser explicativos de
otroslemasocampos, se pueda argumentar sobre ellos o permitan
resolver problemas genuinos en un marco disciplinar.

La preocupacién por ensefar recupera el lugar jerarquizado
del contenido académico en las aulas de la universidad, que

_pareciera haberse desdibujado a partir de algunas corrientes que

se han ocupado de las cstrategias y las metodologias como si
fuera posible separarlas de su relacién con ldgs contenidos. La
busqueda trivial es una metafora, utilizada por Perkins, para
referirse a una ensefianza entendida como conocimiento de
hechos y rutinas que se refieren a concepciones ingenuas tanto
de los alumnos como de muchos docentes respecto de las creen-
cias acerca de que el caudal de informacién almacenado es
sinénimo de conocimiento. El supuesto de queaprender estd més
asociado a la capacidad que a la buena ensefianza, tampoco
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favorece la persistencia en actividades que inviten a procesos
del pensar.

Las represenlaciones epistemoldgicas, que modelan las for-
mas de conocer de un dorminio dado, ejemplificando cé6mo es
construido el conocimiento y cémo se encara la indagacién,
pueden favorcer propuestas de ensefianza tendientes a una com-
prensién mas genuina. Esto ocurre asi porque mientras el con-
tenido especifico es siempre utilizado en el armado de las re-
presentaciones epistemol6gicas, sus implicaciones se extien-
den mis alla de las particularidades del contenido y abordan
cuestiones pertinentes a la disciplina completa. Se intenta cons-
truir un puente entre la comprension experta del docente y la
comprensioninicial del estudiante. l.os docentes previamente tu-
vieron que profundizar, comprender y ponderar las ideas clave,
los hechos, los conceptos y las interpretaciones de su disciplina.

Otra dimension de andlisis de considerable interés por sus
derivaciones diddcticas ha sido la referencia al oficio. Esta refe-
rencia aparece de forma explicita o implicita, pero en lodos los
casos nos permite comprender que un experto, en el acto mismo
de ensefarundeterminado contenido, puede generar propuestas
que se refieran a problemas y practicas propios de su campo

rofesional. En el andlisis de los registros, lopramos identificar
P i

referencias al oficio, por ejemplo, cuando en una de las obser-
vaciones pudimos derivar una éstructura formal de la clase a
partir del andlisis de diferentes peliculas desde la mirada de la
critica cinematografica y artistica. il docente desarrolla —en esta
disciplina—para cada pelicula, un andlisis con caracteristicas par-
ticulares definidas por la misma obra, segiin una secuencia que
funcionarfa como modelo para analizar producciones del mismo
género. En otro caso, un docente cde historia.analiza distintas
revoluciones como ejemplos pero, en realidad, lo que busca
transparentares unesquemadeandlisis generaldelos movimien-
tos revolucionarios. '
Podriamos sostener que la importancia de analizar las refe-
rencias al oficio se fundamenta en su potencialidad para cortar
transversalmente los niveles de conocimiento propios de la en-
sefanza de las disciplinas, las &reas, las especialidades o los
problemas, tal como se conforman en los curriculos que ordenan
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y clasifican la ensefianza enla universidad: el estructural concep-
tual, el de resolucién de problemas, el epistémico y el de inda-
gacion.! Estos cuatro niveles nos permiten ubicar los temas y/o
problemas en relacién con un campo disciplinar; dotar de sig-
nificado al tema al relacionarlo’ con un problema genuino de
la disciplina; reconocer la relevancia del tema en relacién con la

~disciplina, cdmo se indagd y se lo formulé en tanto se lo reco-

nocid como problema de un campo, y cudl es su potencialidad
para generar nuevas fuentes de interrogacién.

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

Al analizar las précticas de la enseflanza, otro de los proble-
mas que distinguimos con frecuencia es el cardcter no auténtico
del discurso pedagégico. La ficcién se observa en dos aspectos.
Por una parte, en que las preguntas que formula el profesor no
son lales (en tanto sélo las plantea porque conoce las respuestas),
y en que los problemas por resolver que plantea pueden consi-
derarse como problemas de juguete. Esta (iltima analogia se re-
fiere al perfil de los problemas, que sibien en apariencia guardan
relacién de semejanza con problemas reales, no presentan ni la
complejidad ni el juego de variables o determinaciones que
pertenecen al mundo de la vida real.

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

desconstruccién y el sefialamiento del error. Al respecto, Alicia
W. de Camilloni (1994) sostiene: 4

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

1. Esta categorizacion de los niveles de conocimiento se encuentra desarro-
llada en Tishman, S.; Perkins, 12, y Jay, E., 1995.
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son excluyentes entre si, que son ambiguas, que no son perti-
nentes. También nos podemos enconltrar con alumnos que estén
trabajando con teorfas mal construidas. Nosotros trabajamos con
teorfas implicitas, sobre la base de las teorfas umplicitas de los
estudiantes, de las ideas previas, de las ideas alternativas, pero a
veces estas teprias estdn mal construidas y son efectivamente el
espejo desde el cual el alumno analiza todo el material que le

entregamos. Otras veces, aunque el estudiante maneja leorias co-
rrectas, incluye la informacién dentro de una teorfa que no es la
pertinente. Otros errores pueden derivar de una defectuosa discri-
minacién entre informacion relevante e irrelevante, ya sea por no
efectuar esa discriminacién o por retener lo que no va a ser 1til;
no retener la informacién negativa relevante es otra dificultad que
conduce a error. En otros casos, el error deviene de categorizar mal
lainformacién enunbuensistema decategorias, o desobresimplificar
la informacion. Las clases de error que pueden comelter los alumnos
son muchas y variadas y dependen de muchas circunstancias.

Consideramos que un modo adecuado de entender estos y
tambiénotros problemas del discurso pedagogicoseriainscribirlos
en el marco de una leoria de la accién comunicativa que analice
criticamente la funcién lingiifstica en el aula. El discurso edu-
cacional se constituye en unarticulador delos marcos personales
y los materiales, y conliene una profunda potencialidad para
compartir y negociar significados con cl objeto de que los alum-
nos construyan el conocimiento. Compartir y negociar signifi-
‘cados entrelos profesores y los alumnos tiene un sentido comple-
‘mentario y asimétrico. La asimelria se da fundamentalmente
cuando los profesores suspenden sus conocimientos en aras de
la comprensién de los alumnos. No se generan procesos de ne-
gociacién cuando el docente no acepla la interpretacién o la
reflexién del alumno, por considerarla errénea. ~

Frente a la no negociacién se abrieron en nuestra investiga-
cion varias hipétesis, puesto que si bien puede favorecer una
mejor comprensién, segin los confextos en los que se expresen,
pueden obstaculizar las futuras conslrucciones por parte del
alumno. Las formas, los estilos, las calidades de negociacién
dificilmente puedan estudiarse desde la perspecliva de un siste-
‘ma de calegorias, porque al entramarse en los distintos marcos
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de referencia (personales y materiales) e imbricarse en los con-
textos de interaccion en el aula, cada proceso de negociacién da
cuenta de una situacién particular. Sin embargo, el analisis y el
esludio de este constructo configura el marco para entender las
practicas en el aula, marco que fue obviado en muchos estudios
didacticos y que hasido recuperado desde un analisis lingiiistico.

Las posibilidades de generar procesos mas asimétricos, esto
es de mayor suspensién del conocimiento construido socialmen-
te, estdn fuertemente asociadas a un mayor conocimiento de la
disciplina y del oficio por parte del docente. Es interesante este
proceso porque, al respeclo, en el pensamiento cotidiano del
docente parece existir la creencia de que cuanto mas sabe de un
tema, menos posibilidades de negociar se le plantearan y, cuanto
menos sabe, es probable que negociard mas. En realidad, desde
nuestra perspectiva, las posibilidades son inversas. Cuanto mas
se sabe de un tema, las posibilidades de negociacién son mayo-
res; cuanto menos se sabe, son menores. Por otra parte, para que
se produzcan los procesos de negociacién el docente tendré que
reconocer varias situaciones: por qué el alumno plantea lo que
plantea, cudl es el'origen de su afirmacién, hacia dénde se dirige
su pensamiento, etcétera. Si no se produce este proceso de
aprendizaje por parte del docente, no puede generar una nego-
ciaciéon con sentido pedagdgico.

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

Coincidimos con Courtney Cazden (1991, pag. 112) en la
dificultad de formular una categorizacién de las preguntas del

docente en la configuracion didactica por la variedad de los
contextos en los cuales surgen. Expresa:
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Es sorprendentemente dificil categorizar las preguntas de un
maes(ro segiin su valor cognoscitivo. Toda categorizacién depende
de una distincidn previa entre cuestiones que requieren una evoca-
cion factual o una comprensién literal, y cuestiones que requieren un
trabajo inferencial cognoscitivo mas complejo para ir rds alld de la
informa%i.én facilmente asequible en la memoria o en el texto.

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

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

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

b) Preguntas cuyas respuestas dan pie a conlinuar la expli-
cacién del docente y 16gica a su discurso.

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

d) Preguntas paraindagarlascreencias previasdelosalumnos
sobre el tema de la clase.

e) Preguntas que utiliza el docente para ayudar los procesos
de comprensién del alumno. Se trata de pistas para conse-
guir profundizaciones que los alumnos por si solos no
serian capaces de hacer.

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

En una clase, al referirse a las inlervenciones de los alumnos,
undocentesostiene que se puedenreconocer tres tipos diferentes:
las que formula el alumno para solicitar una explicacién, las que
tienen por objeto cuestionar o desvalorizar la intervencién del
docente y las que cuestionan o desvalorizan la opinién de otro
alumno. Segtin su experiencia, anade, una buena intervencién de
un alumno tiene un poco de las lres.

Al analizar las preguntas de los alumnos, en las clases obser-
vadas, nos encontramos con algunas notas de interés. L.a mayoria
de las intervenciones que llevan a cabo los alumnos son para
demandar mas informacién. Fn algunos casos las preguntas
interfieren en el discurso del profesor que, al no negociar la
estructura de la clase, cierra el espacio de parlicipacién. Los
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alumnos lambién plantean relaciones analdgicas o compara-
tivas y formulan preguntas para que el docente establezca el
valor o el acierto de estas relaciones. Sin embargo, en ningiin caso
solicilan al docente que establezca las relaciones. Parece que las
buenas preguntas, las que apelan a relaciones o argumentacio-
nes, aparecen cuando el docente deja de pautar la estructura de
participacién; la pregunta rompe, en estos casos, la estructura de
la clase elaborada por el docente. En muchos casos, los otros
alumnos escuchan con atencién esas respuestas y aumenta el
nivel de participacién.

En el trabajo desarrollado en esta investigacién se pueden
diferenciar dos etapas. Iin la primera, al observar las clases de los
profesoresdelosdiferentescamposdisciplinares, nos propusimos
reconocer unidades para el analisis que dieran cuenta de un
tratamiento particular del contenido y de un determinado estilo
de negociacién, para mencionar sélo aquellas dimensiones que
mas [recuentemente nos aportaron en las observaciones de los
segmentos de la clase. Una vez reconocidas las unidades con
serntido diddctico hemos efectuado, primeramente, una inter-
pretacion de ellas desde el punto de vista de la formulacién de
hipolesis para luego someterlas a un proceso de reconstrucciéon
critica.

En la segunda elapa de trabajo, hemos incorporado el analisis
de la configuracién diddctica junto con el docente, como primera
forma de validacién. En todos los casos los docentes reconocieron
la configuracién y dieron-ejemplos de otras situaciones andlogas
o pidieron ejemplos de otras configuraciones, valorando estos
andlisis. Cada una de las configuraciones que pasaremos a ana-
lizar fue sometida a esta propuesta de validacién que permitié
la interpretacién conjunta —investigador y docente— y la recons-
lruccion de la practica, la comparacién con potras del mismo
docente, la diferenciacion entre configuraciéon y estilo al reco-
nocer sus diferencias con otras préicticas y, en algunos casos, la_
elaboracién de hipétesis para el mejoramiento de las practicas.

A continuacién presentaremos, a partir de la elaboracién de
una serie de categorfas para el anilisis, ocho configuraciones
didacticas en la clase universitaria, fruto de nuestras observa-
ciones, andlisis e interpretacion de las practicas de la ensefianza.
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Reconocemos, no obstante, que es posible identificar otras y que
amenudo tiene lugar el entrecruzamiento de muchas de ellas. La
razon de esta seleccién, que no constituye una clasificacién ni-
agota las configuraciones conslruidas, es que en todas hemos
podidoreconocerunaseriededimensionesdeanalisis de nuestras
preocupacignes acerca de la ensefianza que se imbrican en lo que
hemos denominado “la nueva agenda de la didactica”.

Por otra parte, nuestra seleccién reconoce también: algunas
buenas configuraciones que ubicamos en el borde de la agenda
de la didactica porque no se organizan alrededor de las dimen-
siones de anélisis de la didactica que hemos descrito. En algunos
casos existe el riesgo de que gencren falsas concepciones en
torno a la comprensién de un chmpo 0, en determinacdas condi-
ciones, obstruyen la construccién del conocimiento. lin otros dan
cuenta de un alto grado de experticia respecto del tratamiento de
determinados temas.

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

I. LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

a) Secuencia progresiva no lineal

La secuencia progresiva lineal ¢s una estruclura en la que la
progresion tematica es el eje estructurante de la clase y se esta-
blece en una sola direccién. La progresion puede considerarse
comounmodelo parcial para explicarla estructura comunicativa.
La definimos como un desarrollo gradual y continuo de un tema
o problema a lo largo de una clase. Bernardez (1982) describe
progresiones distintas que danlugara categorias diferentes y que
nos han servido de orientacién, en algunos casos, para la identi-
ficacion de las configuraciones. Aun cuando al desarrollo te-
matico le atribuye formas de progresién diferentes —por contacto
y a distancia—, éstas siempre estan inscritas en tipos fundamen-
talmente distintos. Por contacto implica el desarrollo de hechos
o temas encadenados y, a distancia, cuando se van inl roduciendq
nuevos temas, pero en delerminados momenlos s¢ recuperan
algunos ya citados para establecer relaciones con los nuevos.
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Configuraciones diddcticas

Secuencia de progresién no lineal con estructura de
oposicion. -

Secuencia de progresién no lineal con pares conceptuales
antindémicos.

Secuencia de progresién no lineal con descentraciones
multiples por ejemplificacion.

Secuencia de progresién no lineal con descentraciones
multiples por invencién.

[l objeto paradigmético: la obra.

Lil objeto paradigmatico: el experimento.

El objeto paradigmético: la situacién o caso problema.

Narrativas metaanalilicas o la desconslruccién de la clase,
en la clase de didéctica.

Configuraciones en el borde de la
agenda de la diddctica

lLa secuencia progresiva lineal.

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

LLa clase dramatica desde la identificacion.

La clase dramatica desde el distanciamiento.

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

En el estudio de las progresiones, cuando el rema se trans-

forma en el tema de la siguiente, desde la configuracién didéc-

ticaladenominamos “secuencia lineal progresiva”. Sin embargo,
en las configuraciones didacticas hemos reconocido fundamen-
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talmente diferentes formas de progresién no lineal, esto es, sin
una secuencia progresiva unidireccional en la que el sujeto se

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

1) Secuencia de pragresidn no lineal con estructura de oposicidn

Caracterizamos de esta manera a las clases que generan una
progresién tematica enrelacion conel tratamientodeun tema que
seidentifica y transparenta el modo de pensamiento del docente
en relacién con un tema en controversia y en el que toma partido.

Iin una clase de Metodologia de la Investigacion en las Cien-
cias Sociales, observamos a lo largo de la clase reiterados comen-
tarios, analogias y metaforas que parecen rodear reiteradamente
el tema para dar cuenta dela critica que el docente plantea enrela-
cién con el positivismo y su metodologia aplicada a la investi-
gacién en las ciencias sociales. La abundante ejemplificaciéon y
diferenciacién en relacion con otro, los abordajes y las buenas
resoluciones que permiten dichos abordajes dan cuenta de un
claro posicionamiento frente al tema. Iil docente se opone a algo
y toda la clase sirve para dar cuenta de los fundamentos de su
oposicién. En algunos momentos la clase parece reiteraliva en
una suerte de sobreabundancia que fundamenta la posicién que
se tiene respecto del tema. En la ya clasica antinomia, cuantita-
tivo-cualitativo, asume una posicion cualitaliva. Los multiples
seflalamientos sirven para incorporar nuevas dimensiones que
justifican su eleccién.

El docente sefiala en un momento de la clase:

Recuerde la diferencia entre el acercamienteal terreno desde
unaldgica cuantitativa, que plantee un reconocimiento definido
y limitado por las hipdtesis que llevo elaboradas a priori y
plantea una determinacién epistemoldgica a mi observacion, y
la logica cualitativa que plantee unos interrogantes lo suficien-
temente abiertos como para nuevos interrogantes, nuevas cate-
gorias, segun las observe.
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Al utilizar un esquema comparativo reconoce qué impliza
verilicar y validar en la l6gica cuantitativa para diferenciar la
veriticacion y la validacién en la légica cualitativa. Durante el
transcurso de la clase aparece, ademas, profusién de analogias
y metaforas que favorecen los procesos de comprension:

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

Hemos reconocido clases con estructuras similares en el cam-
po de la Evaluacién de Proyectos Sociales al mostrar el cardctzr
comprometido y politico dela evaluacién y oponerse a la evalua-
cion como forma neutra o aséptica. Estas clases en las que el
docente se opone y da cuenta teéricamente del porqué de su
oposicidn, transparenta su manera de pensar frente al tema en
cueslion. Planteos de este tipo crean condiciones para que los

estucliantesreconozcanlas posibles o hipotéticas relaciones ent-e

las teorfas y los hechos (Giroux, 1990, pag. 91).

En todos estos casos estamos frente a docentes que reconocen
que toman partido o posicién, y que despliegan una informacién
que dificilmenle soportard un sistema de clasificacién o descrip-
tivo. Laclasede oposicion da cuenta del pensamiento del docen-e
enrelacién con teorfas, modelos o marcos interpretativos, permi-
te la lransparencia en la blase y hace explicitos sus valores y
creencias. Ayuda deesla maneraalos estudiantes a generarura
conciencia critica. Sin embargo, estos modelos de clase no pue-
den constituirse como la representacién del desocultamiento del
curriculum y, porlo tanto, no se pueden entender como manerzs
en las que los docentes lo explicitan. Pretender generar estructu-
ras de oposicion para todos los marcos conceptuales transforme-
ria al conocimiento en una suerte de ejerciciogde antinomias o
contradicciones que desnaturalizarfan el sistema de creencias y
valores delos profesores. La oposicién no es dogmatica sino prc-
blematizadora; la oposicién en la buena ensefianza es critica y

4
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analitica. Da cuenta del caracter politico de la educacién. Trans- -

parenta posiciones fuertes frente a determinados campos o te-

mas. s controvertida y polémica. Asume los riesgos de conw
prometerse publicamente en relacién con temas en contre-

i
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versia. No desarrollamos clases de oposiciéon si aquello a lo que
nos oponemos es mas que nada una suerte de juego o cjercicio
para mostrar nuestras posibilidades de generar polémicas. Pre-
tender ensefiar un campodisciplinardesdelaoposicién da cuenta
de un debate actual en el campo y no de una controversia
superada. En las clases observadas desde estas configuraciones
los docentes asumen los riesgos que entrafian estas posiciones y
son conscientes de que ensu campo pueden reconocer muy pocos
temas posibles de desarrollar desde estos enfoques.

En el campo de la pedagogia y la didactica se han escrito
numerosas paginas referidas a las relaciones entre la ideologia y
el curriculum, que entraiian relaciones entre la educacién y el
orden social, asi como diferentes interpretaciones respecto a los
fenémenos que sonideolégicos y la funcién que cumplen (Apple,
1980; Apple y King, 1986; Bernstein, 1986). Por otra parte, se
han realizado estudios en lo que respecla a los crilerios de
seleccién curricular en relacién con los marcos de referencia,
trabajos acerca del curriculum nulo (Flinders y otros, 1986) en
sus relaciones con el universo curricular, estudios todos clara-
mente vinculados a esta configuracién. Sin embargo, serfa sim-
plista entender que esta configuracién por oposicién es el lugar
de expresion de la ideologia del docente o el lugar donde se
incluyen aspectos que fueron recortados del curriculum y que
recupera. Méds que la inclusién' de una perspectiva olvidada o que
da cuenta de una posicién frente al lema elegido, esta configu-
racion es la expresion de las “causas” del docente, la asuncién de
los riesgos que entrafia la ensefianza y una propuesta ¢tica que
determina que, frente a algunos contenidos que son centrales en’
su campo, asume una posicién de compromiso y fundamental-
mente de “batalla”. Pero ésta no es una batalla contralos alumnos
sino con los alumnos, que trata de ganar an,ie”}’)tos a su causa.
Sostenemos que es riesgosa porque el docente conoce que son
batallas provisionales, que fueron ganadas o perdidas en otras
oportunidades y que, probablemente, esta clase no sea posible
repetirse, desde esta perspectiva y con esta construccién, en tanto
depende profundamente del contexto sociohistérico en el que se
inscribe y delos desarrollos delas investigaciones enrelacién con
el tema en cuestién. Importa reconocer que estas posiciones
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tedrico-politicas, que se transparentan en la clase, son comple-
mentarias de un analisis te6rico epistemolégico del campo.

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

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

2) Secucencia de progresién no lineal con pares conceptuales antindmicos

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

dice: “Programas a la vista” y en el mismo momento ¢l toma su
programa y conlinda:

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

A partir desefalar el tema dela clase marcando una antinomia
—aprendizaje y aprendizaje en contexto escolar- brinda indica-
ciones sobre la lectura para luego continuar:

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

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

Nuevamente marca una antinomia que ademas escribe en el
pizarrén: aprendlm}e -desarrollo cognitivo. El dgicc,nte contintia
su PXPOSlClOH explicando las diferencias entre los conceptos
hasta enunciar y desarrollar los de empirismo y conductismo,
que anota en el pizarrén; aprendizaje intencional y espontdneo,
en senlido estricto y amplio; contenido y forma. En el transcurso
de la explicacién introduce el andlisis de interpretaciones dife-

rentes segun cuerpos tedricos distintos por los cuales el sujeto
regula su conocimiento acerca del medio.
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Entodo el transcurrir de la clase se van planteando posiciones
antinémicas respecto de los conceptos. En algunos casos se trata
de planteos contradictorios o de -aristas distintas del mismo
oroblema; en otros, responde a escuelas tedricas diferentes y
“inalmente a conceptos que interesa contraponer para su distin-
ci6n. En un momignto dela clase el docente hace explicita la forma
deabordaje del tema: “Aca vamos a trabajar de a pares también”.

Al analizar la estructura de la clase es posible reconocer que
3sta pudo ser desarrollada sin explicilar las antinomias. En ese
;aso la clase hubiera quedado en un plano descriptivo y no in-
-erpretativo. En cada -bloque de la clase, separado por las anti-
aomias, se reconstrufan conocimientos previos y eran los pares
los que facilitaban la progresién temadtica. Los mismos temas
aran reiterados, pero a la'luz de los nuevos pares se estimulaba
una comprensién mas compleja. Aun cuando estas anlinomias
fueron incorporadas en la narrativa para enriquecer la ense-
fianza de los diferentes temas, eran lotalmente pertinentes en
relacién con el tema que se desarrollaba.

Nuestro analisis de la clase nos permitié recomendar al docen-
te la incorporacién de nuevos pares, si esto fuera posible, con el
objeto de dar mayor movimiento a la clase y validar la configu-
racién en tanto entendimos que el lrabajo de pares se habia
estructurade como propuesta didactica. En el trabajo recons-
tructivo con el docente éste sefiala que han sido también desa-
rrollados enlasunidades anteriores dos pares conceptuales, pero
desde olros planteos y uno de ellos es caracteristico de las uni-
dades siguientes. Esto lo llevd a argumentar que este tipo de
configuracién transparentaba su estilo de ensefianza y no habia
sido determinade por el tema. Sostuvimos nuestras dudas al
respecto y observamos la clase siguiente en el mismo grupo. All{
pudimos reconocer una configuracién totalmente diferente y,
aun cuando se plantearon términos de oposicion en el transcurso
de la clase, se pudo transparentar otra configuracién. Creemos
que esla clase, rigurosa en relacién con los marcos teéricos que
describe, es representativa de un tratamiento tematico contun-
dente a partir de una estructura que revela una propuesta que

busca un modo de tratamiento dialéctico aplicado a multiples
temas del campo de las ciencias sociales.
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3) Secuencia de progresion no lineal con descentraciones miiltiples por
efemplificacion

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

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

Ya en la presentaciéon del tema de la clase, que consiste en un
desarrollo nuevo del que se ha analizado en la clase anterior, se
visualiza la configuraciéon que va a permear toda la clase: el
progreso del tratamiento con descentraciones teéricas que van
paulatinamente introduciendo nuevas dimensiones de analisis.
Esto implica sucesivos abordajes complementarios a propésito
de la presentacién de nuevos materiales.

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

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

cu, iy la necesidad de expresion, entendida como la expresion
completa del mundo. 4

Luego explica:

... el objeto puede ser la simple ilusién de la reproduccién,.

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

Esta secuencia de la clase es una clara propuesta de la confi-
guracién. Revé dimensiones de anélisis, pero no simplemente las
profundiza o agrega nuevos elementos, sino produce descen-
traciones en tanto va generando épticas de abordaje desde di-
ferentes teogias y ejemplificaciones también de distinto tipo.

Los ejemplos se suscitan también frente a cada una de las
dimensiones que se analizan.

En esa pelicula-hay una cosa inuy rara. Con una narrativa
muy habitual. Hay una conversacion entre Meryl Streep v su
marido, se proponen amor elerno en un plano secuencia muy
largo[...] Lapresenciadewun planosecuenciaque Hene que tener
un tiempodeterminado que incomoda al espectador [...] El plano
secuencia en el verosimil filmico es siempre desrealizador.

Cada filine tiene un verosfmil, cadn objeto tiene un verosintil,
cada texto liene wun verosimil, Y en ese verosimil nosofros
ingresamos en el momento de apreciar la obra filmica. [...] Hay
obras que incomodan al espectador real y obras que no lo
incomodan (desde lo verosimil). Cuando Hiroshima mon
amour empieza con cuerpos desnudos que se identifican con el
viento, con la arena, menos con el cuerpo, el espectador se
incomoda porque no estd ingresando, naturalmerile, de acuerdo
con los cdnones previstos. Hay también una incomodidad en la
reciente pelicula de Favio, Galica, Bl Mono, en la primera
secuencia. ..

In los dos parrafos precedentes de la clase observamos el
tratamiento de lo verosimil como dimensién de analisis, Desde
eltratamientodel temarelacionalo verosimil conel planosecuen-
cia y con la incomodidad que genera en el’espectador. En el
tratamiento de estas dimensiones se citan tres momentos de
filmes que dan cuenta de la temética.

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

En la conversacion que se llevé a cabo con el docente y con el

objeto de validar la configuracién, éste reconocio la interpreta-

cién que hacfamos respecto del desarrollo del tema y sostuvo que
“la imagen s dictadora, obliga a este tratamiento. No la elaboro asi por
el oficio de la critica cinematogrdfica sino porque las imdgencs tienden
a convencer, resuelvo las contradicciones ademds con las tmdgenes que
son mds inteligentes, mds rdpidas de comprender”.

Sin embargo, en la misma conversacion, el docente se interesd
por conocer la existencia de otras configuraciones y, al describir-
las, fue citando ejemplos de clases para cada una de ellas. Asi,
expuso que para ensefiar la teoria de Eisenslein desarrolla una
clase que demuestra la imposibilidad que tuvo el cineasta de
llevar a cabo su propia teorfa; que La escalera de Odessa es el
ejemplo paradigmadtico de la estética en lo que se refiere a sus
realismos. Yor Gltimo, relata cdmo en el cine policial del pero-
nismo se transparenta el ocultamiento del conflicto social yapela,
para confirmar su idea, a la frase de una pelicula de la época: “Is
apenas un delincuente”.

Mds que la preparacion anticipada de la clase, sorprende el
nivel de erudicién del docente, dado por la multiplicidad de
enfoques que sostiene y la variedad de ejemplos diferentes que
propone, asi como la recuperacién constante y no lin®al del tema
central de la clase. La erudicién, en este caso, esta al servicio de
la comprension del alumno. Nos encontramos [rente a una clase
compleja con un enorme caudal de informacion, pero con una
estructura tan clara que permite el abordaje de un tema central
enel campo disciplinar. Frente a los ejemplos y las interpretacio-
nes los alumnos formularon preguntas y opiniones. Los ejemplos
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cotidianos y de peliculas conocidas, evidentemente, favorecieron
estas parlicipaciones.

4) Secuencin de progresion no lineal con descentraciones miilliples por
invencion &

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

Identificamos la configuracién de la clase como la de una
secuencia progresiva no lineal armada con un sistema de
descentraciones multiples pero que, a diferencia de la anterior,
incorpora una nueva dimensién. En paginas anteriores y para el
tratamiento de la imagen en una clase de critica cinematogréfica
habiamos caracterizado y descrito en sus rasgos esenciales esta
configuracién, en relacién con abordajes distintos y complemen-
tarios. Pero el cardcter distintivo del tratamiento no estd dado en
este caso por el lipo de configuracién sino porque su configura-
cion esta enmarcada en la invencidn. Nos enconframos con un
docente-investigador que crea una categoria paralacomprension
del hecho histérico, categoria que es validada por la comunidad
académica cientifica; el disconformismo como deflinicién del
clima espiritual de una época (las primeras décadas del siglo X1X)
en la que se advierte una profunda inadecuacién entre el desa-

2. Agradezco al historiador Lu is Alberto Romero el casele con el registro de la
C]F)SL



120 LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

rrollo social y las formas tradicionales.de pensar la sociedad. En
este sentido, la propuesta de Romero corresponderia a las que
Howard Gardner (1995) define como propias del individuo
creativo, aquella persona que resuelve problemas con regulari-
dad, elabora productos o define cuestiones nuevas en un campo
demodo queal principio es considerado nuevo, pero que al final
llega a ser aceptado en.un contexto cultural conereto. Y en esto
reside quizd Ja nota mas distintiva de las actividades creativas:
sélo pueden ser consideradas tales cuando han sido aceptadas
en una cultura delerminada.

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

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

José Luis Romero analiza, entonces, la dimensién discon-
formismo entre 1780 y 1830, y recupera el aspecto histérico de
los acontecimientos en el periodo, pero interpretativamente
desde la nueva dimensién. En el desarrollo de su clase justifica
el tratamiento del tema, cita ideas que explicita desde diversos
aspectos y lambién a lravés de diversos autores. Sefiala, relacio-
na, hace advertencias, cita autores y lextos, realiza anélisis
causales, lineales, correlacionales y de saltos, explica e inter-
preta, manejando un ciclépeo caudal de informacién, identifi-
cando lemas y problemas en la ensefianza y en la comprension.
El cardcter provisional de sus afumacmnes queda subrayado
cuando expresa:

Y

)
Perosiesto [uera cierto, nolo podria agegurar, porque la historia
y las ciencias del hombre no son ciencias exactas.

También expresa hipolesis y las enmarca:

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

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

b) El objeto paradigmatico

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

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

1) El objeto paradigmdtico: la obra

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

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

Alegorias son correspondencias de senlido enlre entidades
textuales y de otra naturaleza que pueden ser morales, élicas,
religiosas o, si ustedes quieren, las de Calderdn de ln Barca,
donde se personificaba la belleza en un personaje, la verdad en
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ofro. Y también hay alegorias qué-leen la literatura desde un
punto de vista autorreferencial, es decir leen literatura, dado el
sentido a, lo trasladan al sentido b; es un tipo de lectura que
tiende a leer en clave literaria los textos, como si la literatura
estuviera hablando delos procesos de produccidn... Enesle caso
el texto de Melville parece presentarse como una alegoria... La
liipdtesis.que voy a desarrollar es que un texto que aparente-
menle reclama una lectura alegdrica puede engariar debido a
delerminados procedimientos o llevar la lectura en determi-
nadas direcciones. Aparentemente reclama una lectura alegd-
rica, pero el mismo lexto hace pedazos las interpretaciones
alegdricas... Les voy a entregar hecha esta introduccidn.

Esta casiadvertencia que realiza el docente implica una suerte
desintesis final; va a ser construidaalolargodela clase y encada
una de las interpretaciones que se realicen.

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

Con el objeto de validar estas interpretaciones se expuso al
docente la configuracién construida a partir de la observacién de
la clase y de su registro textual. La principal hipétesis que se
intento validar en primer lugar referia a que son pocos los textos
que posibilitan este tipo de andlisis. 5i no se tratargde una obra
paradigmilica, la clase seria una muestra del oficio del critico
literario. Ein el caso contrario, darfa cuenta de cémo un docente
experto elige un texto para la ensefianza porque adentra en un

problema clavedel campodisciplinar. El docente dice al respecto
en la entrevista posterior:

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

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

En un momento de la clase el docente sosliene;

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

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

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

Entendemos que esta clase es un claro ejemplo de configura-
cidon didactica centrada en la obra como objeto paradigmatico, en

tanto fue construida paramostrar, al lranspaz‘enlarlasexcepciones,
los limites de las lecturas paradigmaéticas.

2) El objeto paradignidtico: el experimenio

En una clase de Psicologia el docente plantea que:
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...el lema de hoy, como ustedes saben, es el tema del apren-
dizaje desde la perspectiva de la psicologia genética... cimo Ic
psicologia genélica explica el tema del aprendizaje; teoria dc
aprendizaje que no es central sino que tiene el status de una
leorfa especial. Lo que signifiea, desde nuestro punto de vista,
que tenemos grandes dificullades para hacer una afirmacidn
yeneral-acerca del aprendizaje porque se va enriqueciendo y .
modificando a medida que se desarrollan investigaciones,
para lo cual es importante seguir su desarrollo histdrico. Para
entender las teorfas de aprendizaje en la psicologia genética hay

jue entenderlas en el marco de la discusidn: aprendizaje-
desarrollo. '

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

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

A continuacion analiza un acontecimiento que aparece como

trivial: una conferencia en 1959 que desata la tercera parte de la
investigacién piagetiana:

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

5
A partir del encuadre y del nudo central de la clase ~la no-

cion de estructura- el docente pregunta:

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

Y a continuacién sefiala:



ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES EN LA CLASE UNIVERSITARIA 125

Considerando que las estrucluras son cuerpos muy comple-

jos de ideas y operaciones que el sujeto tiene que realizar, ;no
habria modo de descomponerlas en partes menores, ensefiar las
partes por separadoy luegoasienseriando las partes por separado
lograr mds rdpido una estructura de conjunto?
A partirdel Gltimointerrogante la clasese destina a desarrollar
el experimento de conservacién de la longitud con el que se
responde a todos los interrogantes planteados con anterioridad
enla clase. En el transcurso de la clase, el experimento planteado
sirve para dar sentido a experimentos analogos como el de la
sustancia y el de laidea de provisionalidad, y reconocer distintas
interpretaciones del experimento en el tiempo para, finalmente,
poner en discusién la importancia del interrogante central, a la
luz delas interpretaciones desarrolladas. Evidentemente, para la
teoria piagetiana la nocioén de conservacion es central, pero esla
idea adquiere cabal sentido en términos de estructura y, por lo
tanto, en el debate: aprendizaje-desarrollo.

Ennuestrotrabajo, encontramos que esta configuraciéon, inscrita
en torno a un experimento, al igual que la organizada en torno
a una obra paradigmatica, favorece la participacién de los alum-
nos. Al observar otra clase del mismo profesor, desde otra con-
figuracion, identificamos muchos menos interrogantes o sefia-
lamientos por pakte de los mismos alumnos.

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

3) El objeto paradigmdtico: la situacidn o caso problema

Fuera del contexto de nuestra investigacién, hemos observado
y analizado una clase dictada por Michael Apple en el marco de
la Maestria en Diddctica que se lleva a cabo en la Facultad de
Filosofia y Letras dela Universidad de Buenos Aires. Entendemos
que, en este caso, nos enconlramos [rente a una configuracién
semejante a las anteriores que hemos denominado “la situacién
problema como objeto paradigmaético”. Aun cuando esta confi-
guracion y la interpretaciéon que realizamos una vez concluida la
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clase no fueron validadas por el docente, la comparacién con el
resto de las clases dictadas por el mismo profesor en el curso nos
permitié reconocer la peculiar estructura de la clase que analiza-
remos a continuacién.

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

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

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

el director se compromete a que los alumnos observen la pro-
gramacidn,

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

Tanto en la obra literaria como en el campo de la psicologia
o en la politica educativa pudimos reconocer clases polémicas,
poderosamente atractivas, generadoras de profundas reflexio-
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nes estructuradas a través de casos, obras o expe'rimentos para-
digmaticos. Dichas complejas estructuras fueron creadas para la
enseflanza y dieron cuenta de un importante caudal creativo. En
el marco del dictado de una asignatura se presentan como ex-
cepcionales y son demostrativas de productores de conocimiento
original ogampliamente versado.

c) Las narrativas metaanalilicas o In desconstruccion de I clase en la
clase de diddctica

A lo largo de nuestros Gltimos siete ailos de investigacién en
la enseflanzauniversitaria hemos ensefiado problemasy cuestiones
referidos a la ensefianza y hemos intentado permanentemente
analizar en nuestra propia practica de la ensefianza de la didac-
tica dichos desarrollos tedricos. s asi como innumerables clases
fueron estructuradas desde la misma configuracion: entender la
ensefianza como el espejo que refleja la teoria, como la construc-
cién del conocimiento desde la reconstruccién delo recientemen-
te vivido en un plano diferente. Hemos denominado a esta con-
figuracién “las narrativas metaanaliticas” y —a diferencia de las
otras configuraciones que son fruto de las elaboraciones
interprelativas a partir de observaciones de clases, registros,
analisis con los investigadores del equipo y validaciones con los
docentes en posteriores entrevistas— esta tltima configuracién la
he construido a partir de mi mirada de investigadora y tomando
como objeto de andlisis las clases dictadas. Al igual que las
anteriores han sido validadas con las investigadoras del equipo
y con los alumnos, a la vez que expuestas en congresos y reu-
nicnes cientificos nacionales e internacionales y publicadas en
revistas cientificas (Litwin, 1993).

Las primeras propuestas de estas configuraciones surgen enla
invesligacién que iniciamos en la didactica universitaria, en el
ailo 1989. Nos preocupaba, fundamentalmente, el trabajo re-
constructivo de la clase que diferenciara con claridad las deriva-
ciones de las teorias conductistas de las cognitivas. En estas
configuraciones diddcticas, el reconocimiento de los organizado-
res avanzados y las actividades perceptivas se constituyeron en
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ejes centrales. La didéctica quedé condicionada por estas deriva-
ciones que se constituyeron en sumds s6lido fundamento. Desde
esta perspectiva, la reconstruccién de la clase permitié a los
alumnos fundamentalmente una reconstruccién de las teorias de
aprendizaje

Luego de dos afos de trabajo, en 1991, consideramos que, si
bien estas propuestas eran valiosas en tanto permitian a los
alumnos reconstruir el conocimiento en lo que respecta a las
teorias de aprendizaje, eran limitadas, dado que, si se pretendia
ensefiar diddctica, quedaban sin analogar otras dimensiones
de la enseflanza. De todas maneras, en su momento las justifica-
mos éticamente en tanto habfan nacido de la preocupacién por
rescatar la capacidad dereflexiénrespecto desu fundamentacion
cognitiva, y en oposicién a las concepciones mecanicistas o
reduccionistas respecto del aprender. A partir de entonces incor-
poramos a la reconstruccidn de la clase olras dimensiones de
andlisis, no sélo en lo referido a diferentes procesos.cognitivos
implicados en los desarrollos de los temas ~tales como la iden-
tificacién de inclusiones en clase, clasificaciones de diferetite
nivel, comparaciones, analogms y metafons para generar dis-
tinto tipo de explicacién— sino también otros elementos y
problemas de la secuencia narrativa.

En Ja lotalidad de las configuraciones didécticas de la ense-
flanza de la diddctica fuimos reconociendo las estrategias des-
plegadas por el docente para conocer los procesos reflexivos
que generaban los alumnos con el objeto de construir el conoci-
miento; la estructura de la disciplina que se ensefiaba, tanto en
sus consideraciones ep1stemnloglcae como en su interpretacién
socio-historica; las consideraciones ideolégicas que hacen que se
recorte el campo disciplinar y se elija una manera de tratamiento
y. el contexto institucional en que se inscriben Iasgpractlcas que
permite entenderlas-o metaentenderlas en toda su significacién.

En las configuraciones didaclicas propias de la ensefianza de
la didéctica, la reconstruccién dela clase a posteriori del desarro-
llo de determinados temas y conceptos se constituye en un se-
gundo plano de andlisis, lo cual nos lleva a sostener que la
ensefanza de la didéctica se desarrolla en dos niveles diferentes:
en primer lugar, enla practica docentey, en segundo término, en
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la reconstruccién de dicha préctica, reconstruccién desde las
teorfas de ensefianza y verdadera expresién de las relaciones
entre la practica y la teoria.

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

5

consideramos c'iue una buena configuracién para la ensefinnza de
este campo disciplinar genera un espacio de construccién de cono-
cimiento en donde se reflexiona acerca del quehacer de la clase. En
esla suerte de tautologia se confunden las reflexiones tedricas y las
practicas que las permilieron Ilevar a cabo, remitiéndonos al desa-
fio de generar propuestas de accién ejemnplificadoras que mues-
ren la coherencia enftre el saber ensedado y el saber acluado. |Y
agregamos] La buena configuracion, enlonces, propone una suerle
de distanciamiento en donde se analizan los aconlecimienlos vivi-
dos. El andlisis es una reconstriccién tedrica de las practicas de la
ensefianza en base a las mismas dimensiones que componen el
campo. La reconstrucciéon que se plantea implica rever esas dimen-
siones, tal como se estudian en el campo dela didédctica, esto ¢s desde
perspectivas diferentes y con multiples entrecruzamientos... En
realidad se trata de una nueva construccion tedrica que realiza el
docente ala manera de una lransparencia o un crislal que le permile
una nueva mirada respecto dela clase. La superposicién de lranspa-
rencias nos remite a una narraliva que deja de hablar de la clase
vivida para construir un nuevo relato, que cobra vida independien-
temente de la clase. Por otra parte, y de acuerdo con nuesira expe-
riencia, creemos que cada una de las reconstrucciones permile supe-
rar los niveles interpretativos del mismo contenido que sc traté y
poner énfasis en aspectos sustanciales. No se trala de reconocer lo
desconocido sino de rescatar el papel que la superposicién de narra-
tivas genera comaoexpresiondelamisma complejidad deladidéctica. ..
l.eer la clase juega un papel de mejoramiento respecto de la practica
en lantose favorecen reflexiones sobrecadaunadelasdecisiones que
seadoplaronparalaenseiianza, Enlendemaos que ésta esla particular
expresion que puede mostrar la ensefianza de la didéclica, csto es,
las relaciones de la practica con la teorfa (pags. 80-83).

Una narrativa que trate de reconstruir las diferencias catre lo
disciplinar, los modos de pensamiento que le son propios y las
formas como el docente disefia su propuesta personal, avanzaria
en una nueva reconstruccion tedrica de los enlrecruzarmientos
practicos y tedricos. La pura praclica se transformaria on teoria



130 LAS CONFIGURACIONES DIDACTICAS

y darfa cuenta de la proflundidad delos enfoques respecto del
ensefar Y aprender.

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

Una experiencia similar fue relatada por Pamela Grossman y
Samuel Wineburg (1993) y denominada “la clase transparente”.
Se llevé a cabo con el formato de taller y participaron once do-
centes durantedos semanas de tres horas y media diarias. Los ob-
jetivos de la clase, seglin estos investigadores, eran explorar el
significodo de la ensefanza para la comprension, discutir sus
implicaciones, modelarla versién propia de enseflanza y focalizar
la atencion de los estudiantes en los procesos de ensenanza y de
aprendizaje en la propia clase. Implicé usar la clase en si misma
como un caso de ensefianza que estd abierto a la discusién y a la
reflexién. Como docente, sefialan: .

Explicitamente Hlamamos la atencién sobre nueslras elecciones.
pedagdgicas y el pensamiento que subyace a estas elecciones [...]

recuperamos experiencias de los profesores como alumnos en la

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

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

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

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

Asi como las ocho primeras configuraciones lienen en comiin
unaestructuracién centrada en una especial manerade desarrollar
el tema de la clase con una exposicién que favorece procesos
reflexivos complejos, estas nuevas se diferencian de las prece-
dentes porque la clase se estructura con otras recurrencias rela-
cionadas con las interpretaciones del docenle respecto de la
comprensién del tema en cuestién. Podriamos sostener que el eje
en los problemas teérico-epistemolégicos del tratamiento del
contenido delas primerasochose desplaza enlas configuraciones
del borde a clases estructuradas por los problemas de la com-
prension de les alumnos. En los parrafos siguientes ofreceremos
algunos ejemplos de eslos tratamientos que hemos dado en

lamar “configuraciones en el borde dela agenda de la didactica”
por la explicaciéon descrita.

1) La secuencia progresiva lineal

Observamos, analizamos y validamos conla docente este tipo
de configuracién en una clase de Flisloria. Se caracteriza por una
progresion tematica constante en un discurso en el que las ora-
ciones se suelen estructurar con un sujeto y un objeto directo, y
este ultimo se transforma en sujeto de la oracién siguiente. Se

establece un nexo de causa-efeclo que genera una interpretacién
causal en una linea de tiempo.

..Hay un cuestionamiento fuerte ;:or la derecha v una cri-
tica de izquierda. La critica de izquierda cuestiona este camino
gradual [...] y éste es el cuestionamiento mds seric a la so-
cialdemocracia [...] La tradicion del mundo occidental hacia
fines del siglo XIX es bdsicamente la tradicién marxista. Sdlo
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que la tradicidn marxista da para... Esta formulacién origina’
[...] y que ademds e¢s un aporte de Lenin. Lenin es [...] ye:

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

En mas deuna oportunidad la docente sefiala temas que no se

desarrollan en ese momento, pero explicita dénde y cudndo se
retomarin. Seflala, por ejemplo:

Esto lo tienen en las tres primeras pdginas de la guia de lc
unidad 6; ...hay una discusién muy importanie acerca de/
rumbo econdmico que es la que no vamos a ver porque es el teme
del tedrico-prdctico ...a la manera de aldeas que ustedes ya har.
visto al comienzo de nuestro programa... Este es uno de los dos
temas centrales de la revolucidn soviética, que es el que se ve
esta semana en tedrico-prdcticos; algunos lo vieronayer y ofros
fo van a ver manana.

Hste tipo de comentarios abre la secuencia en lo que respectz
a la lincalidad de la propuesta de desarrollo temético.

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

En cste caso, las intervenciones de los alumnos no se ven
favorccidas. Las preguntas que realizan no interrumpen el tipe
de narraliva. En las dos horas de clase contamis tres interven-
ciones. lin la primera, la docente contestd afirmativamente,
medianle un gesto, y continué; én la segunda sefialé: “Si me
espera medio segundo, voy a ir a ese tema”, y en la tercera
intervencién brinda una respuesta concreta para retomar el
discurso en el lugar que habia dejado. En la entrevista posterior
la docente explicité respecto de las intervenciones que no ad-
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miliria algo que no tuviera que ver con el tema. Al analizar las
razones por las que rechazalas intervenciones, explico que frente
al escaso tiempo de que dispone para el tratamiento de los temas,
la pregunta la.perturba, pero que probablemente no la perturba-
ria si dispusiera de més tiempo para el desarrollo de cada uno de
los temas paga analizar.

El tratamiento del tema f{inaliza con el sefialamiento de uno

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

...Esta es la primera parte del drama del socialismo en esta
primera mitad del siglo XX. Lu otra parte es la incapacidad de
aprovechar una coyuntura que era polencialmente revoluciona-
ria y que seguia siéndolo pese a los fracasos iniciales. Hasla el
momentoen queaparece un movimientto gue en un cierto sentido
podemos Ilamar contrarrevolucionario, porque enfrentaba a
esta revolucion. Con esto terminamos el primer punto del
programa; ustedes esta semana lo van a ver finbricado en
pricticos y con tedrico-prdcticos, y la semana que viene el tema
central vaa ser el nazismoy la crisis de la posguerra, y va a estar
a cargo de otro docente.

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

como las relaciones que entabla la docente en relacién con las
referencias puntualizadas.

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

Hemos analizado dentro,de las configuraciones didacticas de
la secuiencia progresiva lineal cierres de clase diferentes. Por su
importancia en la construccién del conocimiento en esta confi-
guracion nos referimos a diferentes finales de clase. En la clase

“analizada anteriormente, el final de la clase pone punto final a la
secuencia desde el mismo lugar en que se fue desarrollando el
tema: causa-efecto como conclusién.

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

Idenlificamos cierres que; saltando a otro plano y alterando de
esa manera la linealidad o la relacién causa-efecto, provocan
una ruptura con el relato o, a partir de una contradiccién, hacen
tambalear toda la estructura construida. Estas rupturas pueden
o no llevar a una situacién abismal. También pueden recuperar
un eje de andlisis que la secuencia lineal habfa desdibujado.

En otros casos la conclusion de la clase puede transformarse
en un cierre-sintesis cuando, a través de un cuento, anécdota o
frase, plantea una conclusién que cierra todas las lineas que
hubieranpodidoabrirse. Asicomoenla contradiccidon planteamos
un abismo en relacion con la clase, en el Gltimo caso, la sintesis
mediante un nuevo desarrollo pone fin al andlisis.

2) La clase dramdlica E3
Dentro de esta confliguracién reconocimos claramente dos
propuestas que tienen en comin la transformacién de una clase
expositiva con un texto narrativo en un proceso de representa-
cion dramdlica con un texto dramatico. En este caso, todos los
elementos bdsicos de la puesta teatral —participantes y espacio,
actores, publico, escenario y sala- se conservan como en la
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representacién. Se exponen ideas, pasiones, lemores y espe-
ranzas, tal como en el teatro. Y, del mismo modo que en la
tradicién aristotélica y brechtiana, se diferencian las clases asi
eslructuradas por la identificacién de los alumnos con 1o que
acontece y piensa el “actor-docente” o por la preocupacién por ge-
nerar procesos de.g,:,distanciamienl'o en el “espectador-alumna”,

El cardcter ficcional de la clase se extiende a la participacion
de los alumnos-espectadores por 16 que, en términos didacticos,
no se puede reconocer la construccién del conocimiento ¢n un
verdadero proceso comunicacional. En el caso de producirse un
dialogo con los docentes auxiliares, éstos se ubican también en el
mismo plano que los alumnos, o mas complejamente, parlicipan
en una comunicacién intraescénica desde Ja cual se planearon
dichas participaciones. La capacidad histriénica de los docentes
es determinante para que la clase cumpla sus propésitos, pero es
importante destacar que no se trata de un modo de transparentar
clestilodel docente. Laclase estd planeada desdeesta configuracién
porque el docente considera que es adecuada para la temética a
desarrollar. En otras oportunidades se juega al isomorfismo con
el tema. Esto implica que el docente recorre ¢l tema en cuestién
en una suerte de juego de simulacién que hace inseparable al
tema de su tratamiento: conductismo en una clase de clara
derivacién conductista, caracteristicas de la radio educaliva en
una clase con estructura radial, etcétera.

A La clase dramalica desde la identificacidn

Reconocimos esta configuraciéon en clases de psicologia en las
que se analiza la posibilidad del aprendizaje del adulto. Al
demostrar su imposibilidad y reconstruir la posibilidad, en de-
terminadascondicioneslosalumnosadultos, atravésde sucesivos
procesos identificadores, van entendiendoel tema. Una propuesta
similar la reconocimos en una clase de tecnologia educativa
dedicada a ensefiar las caracteristicas de la comunicacidon radial.
La docente sentada al escritorio reproduce las caracteristicas del
mensaje y desarrolla diferentes conceplos con una técnica que
juegaalisomorfismo con el contenido. En este contexto, cualquier
intervencion de los alumnos o docentes auxiliares distorsiona la

actuacién del docente y, por lo tanto, se evita o ignora. Los
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procesos identificadores que tienen lugar en el desarrollo de la
clase son individuales e implican diferentes niveles de
involucramiento. En el caso observado, la estructura planeada se
rompi6 con la intervencién de un alumno que “descubrié” el
isomorfismo de la clase con el tema en lratamiento mediante “la
actuacién” docente. Estasbuenas configuraciones, desdenuestra

caracterizacién, tienen, en el campo de la didéactica, un carécter
de excepcionalidad.

1) La ¢lase dramatica desde el distanciamiento

Esta configuracién la reconocimos en el caso de un docente
que, a partir de Ja utilizacién de un conjljnto de estrategias, crea
una siluacién de distanciamiento, de modo tal que el objeto
representadoaparecedesdeuna perspectiva querevela suaspecto
oculto. Jiltema “conductismo”, desarrollado en esa clase, guarda
una problemdtica especial: para los alumnos de Ciencias So-
ciales las practicas conductistas son “irremediablemente malas”
y sobre ellas han construido una gran cantidad de estereotipos
dificiles de desconstruir. Una buena préctica derivada de posi-
ciones conduclistas que muestre desde los procesos asociativos
mas simples, pasando por situaciones de reforzamiento hasta
una sccuencia de instruccion programada jerarquicamente en
relacion con tipos de aprendizajes, coherentes con la teoria con-
ductista, sorprende al alumno y desconstruye prejuicios acerca
de las limitaciones de la ensefianza desde esta puspectlva La
situacion de extrafiamiento se prolonga hasta una préxima clase
en la yue los alumnos la analizan y reflexionan acerca de ella.

En la clase dramética un componente clave es la seduccién
del discurso del docente. La seduccién seintegra enla propuesta
histridnica ]ugando un papel de complementagjedad en relacién
con las comprensiones del alumno. Se reconocen los modos de
pensamientodiferentesy se produce unasuertedeacomodamiento
al pensamiento de los alumnos. El docente-actor podria asumir
una figura de “sabelotodo”, y perder la humildad de la figura
dialogal que es la tinica posicién verdadera. El histrionismo se-
ria e] generador de un supratexto de la actuacién que impide ver
otras lextualidades. Desde esta perspectiva cobran relieve los

_awmatEL Gl
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elementos semiéticos del discurso: tono de voz, modo de pararse,
velocidad, modo de enfatizar. Se enfatiza lo que los alumnos-
publico pretenden que se enfatice tomando el espacio vacio y
deseoso. En las estructuras dramaticas y con el mismo drama-
tismo se puede interrumpir dicha estructura y generar olro
espacio de ensefianza. En esos casos se puede entrar en una clase
dramitica y salir de ella, y estarfamos frente a situaciones de
articulacién entre textos.

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

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

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

La clase dramdtica desde las dos perspeclivas desarrolladas
~desde la identificacién o el distanciamiento- y.las diferentes
formas de secuencia progresiva en lo que respecta al cierre —cau-
sa-efecto, problema solucién, resolucién abismal o resolucién de
sintesis— constituyen configuraciones didaclicas que pueden
generar buenas propuestas de enseflanza, pero que, tal como lo
senalamos, nos plantean una gran cantidad de interrogantes de
diferente tlipo en relacién con las ocho descrilas conanterioridad.
Las razones que han favorecido su buena resolucién refieren a
algunas cuesliones ajenas al planteamiento didactico. La clase
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dramética, por ejemplo, estd profundamente enmarcada en la
capacidad histriénica del docente. Si bien en todos los casos una
cuota de histrionismo favorece las comprensiones, aqui la cuota
la-enmarca. La mayorifa de las actuaciones generan, ademads,
procesos individuales y no se contemplan las producciones.
elaboraciones, trabajo entre pares o “préstamos” grupales. Por
otro Jado, enla secuencia lineal progresiva nos preocupa que
pueda formarse una comprensién secuencial lineal de la disci-
plina, que se promuevan sintesis que obstaculicen la compren-
siébn o que se favorezca la biisqueda de correspondencia tér-
mino a lérmino entre la clase y la anécdota y queden soslayados
problemas o dimensiones de andlisis. Aun cuando encontramos
en estas clases buenas configuraciones, los riesgos de estas
propuestas desde la perspectiva de la comprensién nos hacen
reconocerlas desde una perspectiva didactica diferente.

Numerosos son los interrogantes que surgen del anélisis de
estas configuraciones de borde en lo que respecta a la agenda de
la didactica: a diferencia de las otras, jno podriamos verla
repetidaalolargo del dictado de una materia? En esos casos, ;no
podrian estar mds asociadas al estilo del docente y menos al
contenido? Dados los riesgos que enlrafian, jno serfa légico
reconocerlas en situaciones de excepcién?

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

Mas alla de estas preguntas, consideramos necesario conti-
nuar nuestras basquedas en el andlisis de las précticas de la
ensefianza de Jos distintos campos disciplinar®s para encontrar
otras recurrencias que, a partir de su presencia, contribuyan a
definir de modo sustantivo buenas configuraciones, favorece-
doras de comprensiones genuinas.

Ln lodas las configuraciones que planteamos como inscritas
en la buena ensefianza, la practica trasciende el mismo campo
porque da cuenta de una construccién social en un aquf y ahore,
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enundocente preocupado porque todoslos procesos comprensivos
que genera se enmarquen en una prictica social democrética.
La pedagogia, opina Henry Giroux (1994),

tiene que ser sensible hacia el modo en que profesores y estudian-
tes negociafy textos e identidades, pero debe ser a través de un
proyecto politico que articule su propia autoridad desde un enten-
dimiento critico de como el yo reconoce a los olros como sujetos méas
que como objetos histéricos. Dicho de otro modo, la pedagogfa pos:
moderna tiene que seiialar cémo se escribe el poder, enyenlregrupos
diferentes, como parte de extenso esfuerzo para reimaginar las
escuelas como esferas publicas democréticas. En este caso la aulo-
ridad estd ligada a la autocrilica y se convierle en una préctica éti-
ca y politica a través de la cual los estudianles pasan a ser respon-
sables de ellos mismos y de los demas (pag. 123).

La participacién de los diferentes docenles en este proyecto
s6lo se entiende como un gesto solidario entre pares y una
preocupaciéon por desentrafiar aspectos oscuros del oficio. El
compromiso profesional con las jévenes generaciones de estu-
diantes se observa en el respeto por las opiniones, las lecturas y
en la elaborada preparaciéon de sus clases. La vinculacién de la
clase con el respeto por la dimensién humana nos instala en una
propuesta en la que se unen todas las descritas; la que exalta en
las clases de la universidad publica la dimensién ciudadana: asun-
cion democratica de voles, respeto por el olro y por la diferencia,

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



