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Introduccion

Esta tesis versa sobre la tarea en el nivel superior de la ensefianza. Constituye el
resultado de un proceso de investigacién iniciado ya hace algunos afios sobre la ensefianza
universitaria y la forma peculiar que ésta adopta en distintos cursos dedicados a la ensefianza de

objetos de conocimiento diversos.

- Distintos proyectos de investigacién han sido realizados desde el afio 1990 en
adelante, todos teniendo como sede al Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

Como se vera, tanto el marco epistemoldgico del estudio, como las decisiones de tipo
metodologico son compartidas con el programa de investigacion “La clase escolar”!, dirigido -
desde sus inicios por la Dra. Marta Souto, con sede en el mencionado instituto. Programa del

que soy actualmente investigadora y donde me he formado en la investigacion.

Los proyectos iniciales sobre el nivel 'universitario‘, cuyos datos y andlisis retomamos
en esta tesis, es‘;uVieron orientados por una preocupacion por el campo de lo grupal en la
ensefianza. El interés por el analisis de la tarea también fue originado en ese momento dando |
lugar a un proyecto que se denominé “La produccion de conocimiento en situacion individual

. N . 4 . )}2
v grupal. Productos, procesos y representaciones asociados a la tarea académica™.

La preocupacién por una perspectiva grupal en el anlisis de la tarea contintia estando
vigente y es retomada en los analisis actuales y en la conceptualizacion sobre la tarea que es

comunicada hoy a través de esta tesis.

El presente estudio se orienta a cubrir un area de vacancia eﬁ la produccion tedrica
sobre el tema. La tarea ha sido un concepto tradicionalmente utilizado en el campo de la
didéctica, aunque ha prcsehtado limites difusos. La mayor parte de los estudios realizados,
predominantemente desde una linea cognitiva, han utilizado el término “tarea” generalmente

asociado a los procesos cognitivos que subyacen a las distintas formas de actividad en el aula.

Creemos que la investigacion realizada y la tesis a la que ésta da lugar representan un

cambio significativo en la forma de pensar el problema, en distintos aspectos:

' Programa que ha contado casi desde sus inicios con subsidios de UBACyT.
? Proyecto que cont6 con Becas de Prelniciacion y Perfeccionamiento de CONICET.
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o Por el enfoque epistemoldgico que actia como marco y por el cual la tarea es
abordada como un campo complejo de interacciones de naturaleza muiltiple y a

partir de una mirada multirreferenciada.

o Por el enfoque metodolbgico que permite una aproximacion clinica a las situaciones
de ensefianza desde la administracién de un dispositivo complejo que combina
diversas estral‘egias de recoleccion (observaciones, entrevistas en profundidad,
material proyécfivo, andlisis de documentos, etc.)-y el seguimiento en la dimension

femporal.

e Por el modo de construccion de conocimiento que, en un proceso hermenéutico,
parte de los sentidos otorgados por los protagonistas y luego elabora hipdtesis

interpretativas a partir de éstos.

Enla producc1on personal el modo de conceb1r la tarea ha experlmentado cambios a
través del tiempo de tipo tedrico (en la inclusion de ciertas teorias en los andlisis y en el peso
relativo de algunas de ellas) y epistemoldgico (en los presupuestos formulados y. su derivacion

en el modo de abordaje). Entre esas transformaciones merecen mencionarse:

e El paso de una concepcion ecolbgica de raiz cognitiva hacia una concepcion
compleja sobre la tarea, en la que la perspectiva cognitiva es articulada con otras

perspectivas tecricas.

e Desde una concepcion de tarea ligada a la idea de “estructura’ hacia otra en la
que es pensada como una “construccion de sentido” por parte de los protagonistas

. ydel investigador.

Sobre la tesis que se sostiene

Desde un punto de vista epistemoldgico, la tesis sostiene que la tarea:

e Se plantea como un objeto de estudio complejo, definido en sentido amplio como un

campo atravesado por significaciones de naturaleza multiple.

o Tiene cardcter idiosincrdsico.

* Presente tanto en la concepcion de tarea de Walter Doyle (1983) como “estructura situacional” como en los

proyectos iniciales donde tarea individual y grupal era asociada a “estructura de trabajo individual y grupal”
(MAZZA, 1991, 1993a). -
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e Requiere de lecturas tedricas diversas y multirreferenciadas.
e Se desarrolla en la temporalidad, con sentido de duracion.

Desde dicho abordaje se sostiene entonces que:

En el nivel superior de la ensefianza es ‘posible diferenciar dos niveles de
construccion de sentido: el de “las tareas” o configuraciones especificas que asume el trabajo
pedagdgico en una situacion de ensefianza, y “la tarea” como una configuracion de cardcter

global, totalizante, que expresa rasgos resultantes de la articulacion de las tareas especificas.

Dado el cardcter complejo atribuido a la tarea como objeto de andlisis, la relacion
entre “las tareas” y “la tarea’ " responde a un prznczpzo hologramdtico por el cual, las partes

conservan rasgos del todo y el todo de las partes

La mvestlgacmn que da lugar a la tesis es de tipo cualitativo y se ubica dentro de los
estudios de tipo clinico en sentido amplio. El modo de abordaje es comprensivo e intenta captar

la singularidad de los fenémenos que estudia.

Se han realizado cuatro analisis de casos, todos en el nivel universitario, en distintas
facultades de la Universidad de Buenos Aires y que contemplan tanto el nivel de grado como el
de posgrado. Cada uno de los casos da cuenta de la ensefianza de objétos de conocimiento
- diverso: un taller de escritura en el nivel de grado, un curso de posgrado en la especialidad
odontoldgica de la endodoncia, un taller introductorio al problema del disefio dentro del Ciclo

Basico Comin, y un curso de maestria sobre macroeconomia.

Cada caso ha constituido para mi y para quienes colaboraron en la recoleccién de los
datos” en cada etapa, una invitacién a internarse en un ambiente unico, peculiar. Peculiar por la
cultura institucional de cada facultad, por el conocimiento que era objeto de ensefianza, por la

forma que iba adquiriendo la tarea a lo largo del tiempo, etc.-

He intentado transmitir esta singularidad en el relato de cada caso y a través del modo
de tratamiento de los datos, avanzando en un proceso hermenéutico que parte de los sentidos
que los mismos actores otorgan a la situacion en la que la tarea se desarrolla y luego, estos

sentidos son interpretados a la luz del marco teérico.

* Colaboraron como observadores no participantes en las diferentes etapas del proyecto ayudantes de la Catedra
de Didéctica II del Departamento de Ciencias de la Educacion 'y alumnos que cumplian sus requisitos de
formacién de grado en investigacién: Silvia Etkin, Fabiana Goldin, Patricia Aisenberg, Mariana Schreider,
Natalia Cajelli, Cristina Alvarez, Valeria Scherz, Sofia Visuara, Andrea Vega, Dolores Vargas, Eugenia Ferreri
y Valeria Merkin. En particular Natalia Cajelli ha colaborado ademas en la reahzamon de entrevistas a alumnos,
y Andrea Vega ha.participado del trabajo de analisis de datos.
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Como resultado de la investigacion, el desarrollo de la tesis avanza sobre la
identificacién de una matriz de relaciones y componentes que surge de los casos analizados.

Dicho conjunto se organiza en funcién de cuatro dimensiones:

e Las formas de organizacion instrumental
o Las formas que adquiere la grupalidad
e Las formas que adopta el conocimiento

e Las formas en que es significada la temporalidad

Desde cada una de ellas se han identificado componentes cuyas relaciones de
articulacién y la dindmica de transformacion de esas relaciones va poniendo en visibilidad las

formas que va adoptando la tarea.

Esta tesis sostiene, como  resultado de la investigacion una nocién de tarea

caracterizada del siguiente modo.

* La tarea es un efecto de sentido, que surge del encuentro de actores.

La tarea cobra existencia en el encuentro intersubjetivo, por el cual docentes y
.alumnos otorgan sentido a la realidad material y simbolica con la que se enfrentan. El sentido
es asi un “efecto” (DELEUZE, 2005) que no pertenéce exclusivamente ni a los actores ni a la
realidad material sino que se construye en el espacio de intermediacion. Se trata de un sentido
nunca del todo construido. Las .claseS' son espacios en los que alternan ‘“acuerdos” y
“desacuerdos” de sentido. Y en ese interjuego la tarea se desérrolla, cambia, se transforma, en

direcciones que no es posible prever.

e La tarea revela un modo idiosincrdsico, en los protagonistas, de enfrentar y asumir

la complejidad inherente a la situacion de ensefianza.

Las situaciones de ensefianza son espacios caracterizados por la complejidad. Eventos
y fenémenos de distinta naturaleza se entrecruzan dando lugar a significados multiples y
cambiantes. La tarea, la forma que va adoptando y su dindmica de transformacién hacen

visibles modos o estilos, en los protagonistas, de asumir esta complejidad.

Esta idiosincrasia se manifiesta a través de la forma peculiar que adquieren en sus
relaciones los componentes de la tarea. Es la articulacién especifica que se va dando entre estos
componentes, y su dindmica misma de transformacion, lo que daria cuenta de este sentido

estilistico. Finalmente,
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e La tarea involucra la paradoja de lo construido-no construido, de lo definido-no
definido. v

La tarea, como construccion de sentido que se hace visible en el encuentro entre los
actores, preserita carécter paradojal. Paradojal por un lado, por el inacabamiento del proceso de
construccion, por aquello que no termina nunca de ser dicho ni acordado, por la persistencia de
quiebres, de rupturas. Sentido” y “sin sentido” (DELEUZE, 2005) constituyen asi dos caras del

mismo proceso paradojal de produccion de sentido.

Por otro, paradojal porque la tarea puede ser pensada como el entrecruzamiento de
contextos de ‘signiﬁcado (BATESON, 1998) que meta-definen los mensajes emitidos por los

actores, generando paradojas a partir de la convivencia de 6rdenes diferentes.

Lo paradojal es inherente a la tarea como construccion de sentido. El cardcter creador

de la tarea proviene de la posibilidad de que la paradoja sea aceptada y tolerada.

Sobre el modo de organizacién de esta tesis

El documento se organiza del siguiente modo. La Parte I estd dedicada a plantear los
aspectos teoricos y metodblégicos. Incluye un primer capitulo de actualizacion sobre las
investigaciones y producciones tedricas sobre el tema. El Capiﬁllo 2 reconstruye la historia
natural de la investigacic’m, los cambios que fue experimentando la forma de plantear el
problema hasta llegar a la formulacion actual. El Capitulo 3 explicita el marco epistemoldgico
del estudio. Se desarrollan las hipdtesis de la complejidad y la multirreferenqialidad tedrica y se
avanza sobre la eleccion del enfoque clinico como modo de abordaje. El Capitulo 4 constituye
el marco teodrico de la tesis incluyendo la formulacion de ésta. Finalmente, esta primera parte
concluye con el Capitulo 5 en el que se describe el encuadre metodolégico que guié la

investigacion.

_ La Parte II se conforma por cuatro estudios clinicos realizados en cuatro cétedras
universitarias. Como se verd, en cada uno de ellos se presenta el marco institucional, la
'propuesté pedagogica que se sostiene en un momento previo a su implementacion, y luego se
abordan “las tareas” a las que la propuesta ha dado lugar en cada situacion especifica. En este
punto, las tareas son reconstruidas a partir del relato de los actores, esto es, docentes y alumnos.
Mas adelante, sobre esos sentidos construidos, “las tareas” son objeto de analisis e

interpretacion desde la perspectiva del investigador a partir del cruce del material de las
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entrevistas y observaciones de clase. Finalmente, se llega a construir un Ultimo nivel de

interpretacion identificando “la tarea” en sentido global y totalizante.

Esta segunda parte concluye con el Capitulo 10 en el que, a partir de los casos, se
elabora un conjunto de componentes y relaciones entre ellos capaz de constituirse en un
esquema de andlisis para la ensefianza universitaria. Se trata de un esquema surgido a partir del
trabajo de investigacion, esto es, producto del proceso de ihtérpretacién, que permitiria orientar
el analisis de la tarea en la ensefianza universitaria, en la medida en que hace visibles las formas

en que la tarea se manifiesta.

Por dltimo la Parte III aborda las consideraciones finales. Alli, en el Capitulo 11
vuelve a ser considerada la tesis sostenida y se avanza sobre la idea del caracter paradojal de la -

tarea y sobre su sentido creador.
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Capitulo 1

La tarea como objeto de estudio. Antecedentes.

1. En los origenes del término “tarea”

Etimolégicamente y segun J. COROMINAS', “tarea” deriva de Tariha en prirner.
término, y ésta a su vez de tdrah. La palabra fariha es ajena al arabe ‘clasico, pero se ha
empleado eh el 4rabe vulgar de Occidente en el mismo sentido que el mas corriente en el ‘
castellano moderno. Asi, tariha remite a “cantidad de trabajo que se impone a alguno”,

kb (134

derivado del arabe tdrah “lanzar, arrojar”, “imponer la adquisicién de una mercancia a un
- -precio determinado”. Trabajo, e imposicion del trabajo parecen ser los dos sentidos originales

del término.?

Particularmente en el oeste argehtino, “la tarea era lo que el .segador podia segar con
holgura en un dia, y reducido ello a medida fija, se consideraba tarea un rectdangulo de
sembrado de treinta varas de frente por setenta de fondo.” En Cuba, el sentido dado era “el
trabajo sefialado por el duefio o mayoral de una finca de campo a sus esclavos en una porcion
’ de tiempo prefijado: una tarea comprende 900 varas cubanas planas, y una vara de tarea, seis .

3, 6<

varas cubanas’; “tarea de lefia”: montdn de leiia cortada en rajas de cuatro ples que ocupa

tendida en el suelo el ancho de una raja, dos tantos de alto, tres de largo”.

También ha sido sefialado como tarea “el tmbajo de un chocolatero en un dia que por

lo comiin sube a treinta y dos libras’.

Segtn Corominas, “farea-de alguna obra”.a sido traducido por Nebrija por Ostum,
pues el latin hostus era el “producto de la cosecha de un olivo” o la “cantidad de aceite que se

saca de cada vez que se exprimen las aceitunas”.

De la idea de “imposicion de un trabajo” parece venir el matiz especial de “el afdn,
cuidado, o penalidad que causa un trabajo continuo”. Esta acepcion se ha modificado hoy, con
9% &l

caracter mas o menos dialectal y familiar, en la de “idea fija y permanente”, “ocupacion que se

toma uno en hacer constantemente algo”.

: COROMINAS Joan (1986) Diccionario critico etimoldgico castellano e hispanico. Ed. Gredos, Madrid.
2 Tarija deriva del verbo tdrah, que es clasico y muy vivo en todas las épocas del idioma en el sentido de
“arrojar, lanzar” y en otros muchos especiales; entre ellos esta el de “imponer la adquisicién de una mercancia a
un precio determinado” y tarh “precio forzado”, los cuales se hallan documentados en textos egipcios de
principios del siglo XV; por otra parte se pasé al sentido de tartha “imposicién de un trabajo”.
* Diccionario Hispénico Universal (1958) Ediciones Jackson. Buenos Aires.

11
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Escasamente, aparece el sentido de tarea ligado estrictamente al trabajo pedagégico. St
lo hace DE ECHEGARAY al sefialar como un de los significados de tarea*: “El trabajo que
reparten los maestros a sus discipulos o los amos a sus criados, o que cualquiera

voluntariamente se impone para limitado tiempo.

Aln cuando la palabra “tarea” sea de tradicional utilizacion en el dmbito de la
Pedagogia y la Didactica, es curioso advertir su ausencia en el diccionario de Pedagogia de
Luzuriaga y si la aparicion de “trabajo”, discriminando “trabajo en casa” de “trabajo manual”.
En estos casos aparece ligado a la idea de “actividad”, entendida como “lo que se hace en la

escuela o fuera de ella.” A este respecto, sefiala Luzuriaga’:

“En el mundo clasico, la escuela significo ante todo ocio, recreo (schole en los
griegos, ludus en los romanos), es decir, una actividad libre de toda preocupacién manual o
econdmica, que correSpondz’a al esclavo. En el mundo "actu_al, el trabajo significa una actividod
imperiosa para todo hombre, que debe sustentarse por st mismo, sea por el trabajo manual,
mecdnico o intelectual. para no ser un pardsito.en la sociedad. A:la educacion ha trascendido-
la idea del trabajo por varias razones. En primer lugar, psicologicamente, pues se basa en la
actividad constructiva, creadora, innata del nifio, después, por las razones sociales a_nte_dichds, -
de la necesidad del trabajo en la vida actual; finalmente por-razones pedagégicas, que -

sostienen que la actividad, el trabajo del nifio debe ser el punto de partida de toda educacion.”
En este recorrido por los significados encerrados en la palabra “tarea” vemos que:

o [En sus origenes, el término “tarea” aparece ligado a la idea de “trabgjo” y,

especificamente, a cierta unidad de medida o cantidad definida de trabajo.

* Esta unidad, que varia con los distintos usos que se le fue dando al término (la
cantidad de lefia cortada qite ocupa determinado espacio;, la cantidad de
chocolate elaborado que es igual a 48 libras; las 15 fanegas de aceitunas; el
sembrado de 30 varas de frente por 70 de fona’o; etc.) responde en todos los casos

" a un criterio externo de medicion que es definido por quien o quienes éncarngan

la labor.

®  Muy directamente ligado a la idea de cantidad, tariha, a partir de su raiz tdrah,

ademds de “lanzar/arrojar” refiere a la idea de “imposicion”, como aquello que

* DE ECHEGARAY, Eduardo (1889) Diccionario General Etimologico de le lengua espafiola. Tomo V. José
Maria Faquineto Editor, Madrid.
* LUZURUAGA, Lorenzo (1960), Diccionario de Pedagogfa. Ed. Labor, Buenos Aires.
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se impone a un precio determinado. Aparece aqui la idea de valor de una tarea,

en este caso, su valor comercial.

o Estaraiz tdrah y su sentido de imposicion parecen remitir en primer término, a un
matiz especial de “cuidado, afin, penalidad”. Tarea aqui apareceria vinculada a
lo que se hace con cierto esfuerzo y que puede ser utilizada como castigo. En
segundo lugar, de “imposicion de un trabajo” delfivarz’d el sentido de “idea fija y
permanente”, “ocupacién que se toma uno en hacer constantemente algo”, esto

es, el cardcter repetitivo que remite a “mania, obsesion, idea fija”.

No parece casual que la Didéctica haya hecho tan suya en el uso corriente la palabra
“tarea” siendo portadora de tales sentidos, en la medida que ha estado ‘tradicionalmente
vinculada a “la tarea dada por los maestros a sus discipulos, 0 los amos a sus criados, 0 que
cualquiera voluntariamente se impone para limitado tiempo”, seglin sefialara De Echegaray.
Los sentidos enumerados més arriba parecen ser muy propios de los ambientes escolares: la
imposicion del trabajo, la reiteracion de rutinas, la aSignacién de un valor o calificacién a lo
. realizado, la inclusién del tiempo como un criterio externo de medicion. ' '

LAY 39 CC

“Tarea”, “trabajo”, “actividad” han sido términos utilizados casi indistintamente en el
mundo de la ensefianza. Todos ellos han hecho tradicionalmente referencia a “aquello-que le es
dado a los alumnos para que realicen”. Este ha sido el sentido que. “tarea” ha tenido para
docentes y estudiantes en la vida cotidiana del aula. A continuacién veremos qué
construcciones teéricas se han ido elaborando a partir de la investigacién sobre la ensefianza

sobre la “tarea” y desde qué perspectivas.
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2. La tarea como objeto de estudio en Ia investigacion sobre la
ensefnanza

Aun considerando la polisemia del término “tarea” en el ambito de la educacion, el
problema del trabajb realizado en las aulas ha sido objeto de tratamiento desde corrientes de »
investigacion y perspecti\}as muy diversas. Nos interesa aqui mencionar los principales aportes
que pueden reconocerse en relacion con el tema. Como se vera, algunos de ellos aparecen mas
directamente vinculados al trabajo académico en sus distintos niveles, desde enfoques
principalmente etnograficos y de inspiracién cognitiva. Otros, desde disciplinas multiples, se
alejan ya-del ambito estrictamente escolar para avanzar sobre el terreno de la formacion, las

practicas profesionales y el trabajo.

1. Estudios centrados en el concepto de tarea
Desde una linea de inspiracion ecolégica y cognitiva |

Sobre la nocion de “tarea” y “actividad” en Walter Doyle®

Dentro del paradigma ecolégico la “tarea” ha sido objeto de indagacién especiﬁca, '
constituyendo uno de los antecedentes mas directos sobre el problema en estudio. Jackson
(1975) y Doyle (1977a, 1986b, 1989) estudiaron el medio natural de las clases y sefialaron sus

rasgos intrinsecos:

o Multidimensionalidad (en el sentido de la variedad de propositos y hechos

presentes, no necesariamente compatibles),

e simultaneidad (ya que los docentes deben atender a un mismo tiempo, por
- ejemplo, la marcha de la interaccion de una discusion, la secuencia de respuestas,

la calidad de las respuestas individuales, la l6gica del contenido presente, eic.); .

e inmediatez (dado el paso rdpido de los hechos dentro de la clase),

% Dada la pertinencia de este enfoque en la definicién del problema en estudio y de su consideracién en los
propios antecedentes de investigacion (MAZZA, 1991, 1993a, 1993b, 1993¢, 1996), esta teoria serd
considerada con especial grado de detalle. : '

14



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

o impredictibilidad (es dificil predecir las respuestas de los estudiantes al conjunto
de materiales o juzgaif cudnto tiempo les demandard realizar determinada

actividad);

e publicidad (hace referencia al hecho de que las aulas son lugares publicos y los
hechos, especialmente aquellos que involucran al maestro, son a menudo

presenciados por gran parte de los alumnos);

e historicidad (el paso del tiempo a través de-las clases hace que se acumulen un
conjunto de experiencias comunes, rutinas y normas que inciden en las

actividades de conduccion).

Segun Doyle, estos rasgos intrinsecos del ambiente del aula crean presiones constantes
y modelan la tarea de ensefianza. Esto hace necesario pensar la tarea incorporando la idea de
“mediombiente”. Para este autor la tarea es considerada como la unidad basica de tratamiento
de la clase, y es entendida como una puesta en escena de conductas, una'unidad ecoconductual
compuesta de elementos que rodean y regulan la conducta. La tarea designa “las estructuras:
situacionales que dirigen el pensa.fhiento y la acciéon de los alumnos” (DOYLE, 1984b, pag.
130).

A diferencia de otras posturas tedricas, ésta atribuye al ambiente, a la situacion, un
papel definitorio en la configuracion de la tarea. La tarea no es pensada como la propuesta del
docente, no es un conjunto de actividades para el alumno, sino una unidad més amplia que se

define y toma forma en el medioambiente en que se estructura.

Doyle distingue como componentés de la tarea una meta (en el sentido de los
.productos que los estudiantes deben formular, como un -ensayo original o respuestas a un
cuestionario), el conjunto de operaciones que son.utilizadvas para generar el producto (tales
como memorizar una lista de palabras o clasificar ejemplos de un concepto), y los recursos
disponibles para los estudiantes durante Ia generacion del producto, tales como un modelo de
ensayo terminado suministrado por el docente o por un compafiero. Las tareas académicas, en
otras palabras, son definidas por las respuestas que se requiere que los estudiantes produzcan y

los métodos que pueden ser usados para obtener dichas respuestas. (DOYLE, 1986a).

Caben considerar ademas dos subestructuras de la tarea o niveles de analisis: de orden
y de aprendizaje. El aprendizaje sirve a la funcion instruccional cubriendo un bloque especifico
del curriculum, promocionando el dominio de elementos de ese bloque, e introduciendo

actitudes favorables hacia el contenido de manera tal que los estudiantes persistan en sus

15



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

esfuerzos por aprender. Un analisis del aprendizaje dirige su atencion inevitablemente a los
procesos individuales. El orden en cambio, se sirve de la funcion administrativa, esto es,
organizando grupos de clase, estableciendo reglas y procedimientos, reaccionando a la mala
conducta, monitoreando y estableciendo los pasos de los hechos del aula y similares (DOYLE,
1980). El orden hace asi referer_icia a los limites organizativos dentro de los cuales se hace
posible seguir determinado programa de accién. A diferencia del aprendizaje, el orden es una
propiedad del sistema social, y de este modo necesita ser enmarcado en un lenguaje de los
procesos de grupo. Obviamente, las tareas de promocion .del aprendizaje y.de orden estan
intimamente entrelazadas, asi como las funciones de direccién o gestion de la clase e

instruccion.

En relacién con el concepto de tarea en Doyle, es importante subrayar la significacion
que ésta adquiere en tanto reguladora de la seleccién de informacion y de la seleccion de
estrategias para procesarla. Lo cual nos enfrenta con el hecho de que los alumnos aprenden lo
- que la tarea los lleva a realizar, esto es, de acuerdo con las demandas de éprendizaje, 0
- adquisiciones que el alumno debe realizar, y' comportamientos qﬁe debe exhibir para resolver

con éxito las exigencias académicas y sociales generadas en un particular nicho ecoldgico
(DOYLE, 1985). Los tipos de demandas de aprendizaje que pueden distinguirse dentro del -
modelo son: aprendizaje de indicadores de una situacion; aprendizaje en la seleccién de
estrategias de procesamiento de material académico requerido en funcion de la peculiar forma
de_d¢f:1nir la estructura de tareas; y aprendizaje de estrategias de comportamiento cognitivo y
social que permifan navegar con €xito a través de las demandas de la vida en el aula. Diferentes
formas de trabajo académico parecen implicar diferentes dernahdas intelectuales, sobre todo en

relacion con el contexto especifico en el que el trabajo se lleva a cabo.

En lo que hace a los tipos de tareas académicas, Doyle. seflala que pueden ser |
diferenciadas en términos de los procesos cognitivos utilizados por los estudiantes para llevarlas
a cabo. Para muchas tareas el énfasis estd puesto en (a) la mémoria (tareas de memorizacion),
haciendo que los estudiantes reproduzcan informacion que han visto previamente; (b) en la
aplicacion de formulas (también llamadas tareas de procedimiento) haciendo que apliquen
procedimientos estandarizados para generar respuestas (por ejemplo reglas gramaticales o

algoritmos aritméticos) o (c) en la "busqueda e identificacion”’

haciendo que los estudiantes
‘identifiquen pasajes de un texto que responde a preguntas de estudio. A éstas Doyle agrega:

“Otro tipo de tareas reflejan un énfasis en lo que podrian ser llamados ‘procesos cognitivos de

" En textos posteriores este tercer tipo de tareas parece subsumirse dentro de las tareas de comprension o
entendimiento (DOYLE, 1986b).
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_nivel superior’. En esencia, las tareas que involucran procesos cognitivos superiores requieren a
los estudiantes que tomen decisiones sobre como usar conocimiento y habilidades en
circunstancias particulares” (DOYLE, 1986a, pag. 367). Bri un trabajo de-la misma época
(DOYLE, 1986b) adiciona a los tipos de tarea identificados una ultima categoria: las tareas de
“opinién” en las cuales se espera de los estudiantes que expfes_en una preferencia por algo

(como seleccionar, por ejemplo, un cuento favorito).

Para Doyle "tarea" y "actividad" plantean diferencias Conceptuales de importaﬁcia.
Esta diferenciacion es explicita, sobre todo, en los textos de los afios "80, con una fuerte
preocupacién por los procesos de administracion o conduccion de la clase (DOYLE, 1979,
1984a, 1984b, 1985, 1989). Asi, sefiala: "El concepto de ‘actividad' derivado de la literatura
sobre psicologia ecoldgica, designa segmenios identificables del tiempo de la clase, por
efemplo, trabajo en el asiento, pruebas, pequefio grupo de discusion, lectura, recitacion,
conferencia, etc. Las actividades pueden ser descriptas en términos del espacio fisico en el que
ocurren, el tipo y ndméro_ de participantes, los recursos utilizados, la forma de comportarse, y
el contenido focal del segmento (por ejemplo arte, matemdtica, vocabulario). El concepto de
actividad, en otras palabras, se refiere a los patrones de comportamiento evidente de docentes
y estudiantes en las clases” (DOYLE, 1979, pag 45). Se trata de un “modelo para la
organizacién del trabajo durante una unidad de tiempo determinada” (DOYLE, 1985, pég.
38), siendo dimensiones clave en su definicién el contenido, el espacio, el tiempo, el tipo y
numero de estudiantes, los apoyos y recursos utilizados y la conducta que se espera de alumnos

y docente.

En cambio, "el concepto de 'tarea’- derivado de la literatura sobre cognicion humana,
se reﬁere' a la forma en la cual son estructuradas y experienciadas las demandas de
procesamiento de informacion en un medioambiente. Dichas demandas son afectadas no sélo
por el fluyjo de eventos en una actividad sino también por el objeto o fin en si mismo” (DOYLE, ..
1979, pag. 45).

En la medida en qué una tarea se define e€n términos de un objetivo y un 'conjuhto de
operaciones para alcanzarlo, la tarea proporciona significado a la actividad, conectando
elementos dentro de ésta para un propésito determinado. Dicho en otros términos, la tarea, que
se halla inserta en las actividades de la clase, define el trabajo'que deben hacer los estudiantes
especificando qué productos son sostenidos como esperables (respuestas a preguntas,
documentos escritos) y qué recursos (notas, consulta con los pares) son usados para generar
esos productos. Las tareas en la clase definen el carécter de los contactos de los estudiantes con

el contenido y organizan su pensamiento acerca de los temas.
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La diferenciacion entre ‘“tarea” y actividad”, parece plantear en Doyle ciertas
dificultades teoricas. El énfasis dado en sus trabajos al uso de una y otra categoria se

corresponde con distintos momentos de su produccion. La nocién de actividad aparece mas

| frecuentemente desarrollada entre los afios *70 (DOYLE, 1977a, 1977b, 1979), como parte de

publicaciones orientadas al problema del orden dentro del aula y'al de las habilidades docentes
necesarias para su administracién. El cori_cepto de “tarea académica” aparece mas tardiamente
(DOYLE, 1983, 1984b), especialmente en “Academic Tasks in Classrooms” (1984b), texto en
el que se propone “integrar las dimensiones administrativas y académicas.de la vida del aula”
(DOYLE, 1984b, pag. 130). A partir de este momento la nocién de tarea parece adquirir un
mayor grado de especificidad, ain cuando no quedan claras las diferencias conceptuales entre
“tarea” y “tarea académica”. Ambos términos pasan a emplea'rSé casi indistintamente, pero cada
vez mas referidos a una hipdtesis sobre el tipo de procesamiento de informacién que el alumno

pone en juego bajo determinadas circunstancias. -

Parece haber un giro teérico aqui, por el cual su planteo pasa a preocuparse mas

 centralmente por el problema curricular y por c¢dmo los estudiantes se apropian del contenido,

quedando en un segundo plano, la consideracién de los rasgos intrinsecos del medioambiente

del aula (Jackson, 1975) a los que la nocién de “actividad” parecia mas centralmente referirse.

Hacia 1990, en un trabajo denominado “El c'onocimiento de la clase como base de la

~ ensefianza” (DOYLE, 1990), Doyle llega, a nuestro modo de ver, a formular con mayor

precisiéh, las diferencias. tedricas entre ambas categorias: mientras la actividad da cuenta de la
esencia de la administracién de la clase, la tarea se refiere a la puesta en acto del curriculum. La
primera es corrientemente empleada en aquellos andlisis que hacen foco en el problema del "
orden en las aulas y en la capacidad del docente para lidiar con él. La segunda en cambio, toma
mayor relevancia en aquellos casos en que el problema central del andlisis radica en el

aprovechamiento efectivo que los alumnos terminan realizando de los contenidos del curriculo.

Una breve revision metodologica del sus investigaciones, probablemente contribuya a

esclarecer las diferencias tedricas entre las categorias de “tarea” y “actividad”. .

Especialmente en tres de sus trabajos Doyle se dedica a describir el dispositivo de
investigacién implementado en sus estudios sobre el aula (DOYLE, 1984b, 1986a, 1986b)°. Se -
trata de estudios de casos basados en observaciones de clase de tipo intensivo (sobre todo en

una primera instancia), en la que se realizan lo que él denomina “observaciones narrativas”,

¥ Un texto muy posterior (DOYLE y CARTER, 2003), también de corte metodoldgico, versa sobre la
utilizacion de narrativas, no ya en el sentido de “observaciones narrativas” sino en el del relato “historiado” de
la experiencia docente como base de la formacién para el trabajo.
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cronicas diarias consistentes en “una descripcion razonablemente completa del comportamiento
corriente, que contiene informacion sobre escenas coordinadas (por ejemplp, los participantes,
distribucién fisica, recursos, tiempo) y una sucesién de secuencias de accién dentro de las
escenas” (DOYLE, 1986b, pag. 397).. Son registros detallados, prolongados, en situacién

natural, sin utilizar categorias o nociones preconcebidas. .

A este material se suman los textos utilizados por los alumnos, las hojas de trabajo y
los ejercicios realizados, sus calificaciones, y entrevistas a alumnos y docentes. En algunos

casos se menciona ademas la utilizacion de videotapes y fotografias.

Con respecto al analisis del material, ain con variaciones segun los estudios, se trata
de métodos “cualitativo/interpretativos” en el sentido dado por Erickson (1986)°. “Se sigue un

proceso iterativo para “elevar” interpretaciones desde las descripciones bdsicas de campo”
(DOYLE, 1991, pag. 13). ‘

En aquellos textos més orientados al analisis del trabajo académico (DOYLE, 1984b)
el analisis consiste en ir a-través de los.'registros narrativos para identificar aquellas ocasiones en
las que las tareas efectivamente se realizan, “frazando los eventos que conducen a ellas”. Para
ello, cada consigna de trabajo]0 es clasificada mediante un nombre; Se la describe en términos
de la cantidad de sesiones utilizadas para su desarrollo y el tiempo empleado. Luego, las
consignas de trabajo son clasificadas en “mayores”, “menores” y “ejercicios” segun el peso
relativo (en tiempo y en importancia) dado por el maestro. El préximo pasb consiste en escribir

. una descripcién mas completa de las tareas mayores y menores que incluya:

e “La consigna, es decir, una descripcion de los requerimientos planteados por el
maestro con respecto al producto final, mds cualquier cambio ocurrido en ellos

durante el tiémpb de trabajo.

e Kl tiempo empleado en presentar la consigna, comienzo y concrecion del trabajo

en clase.
* Apuntes y recursos disponibles para los alumnos durante la sesion de clase.

o Una descripcién general de cémo se llevé a cabo la tarea tanto por el maestro.

como por los estudiantes con especial atencion a la duracion, secuencia, cambios

’ Qualitative methods-in research on teaching. In M.C. Wittrock (Ed.) (1986) Handbook of research on teaching.
New York.Macmillan. (En DOYLE, 1991, pag. 13) . '

' El término utilizado en inglés es el de “assignments”, en el sentido aparentemente mas restringido de tareas
tomadas como consignas de trabajo. Luego de su clasificacion, Doyle hablard de -“major” y “minor”
assignments, asi como de major y minor tasks, en un sentido mas amplio.
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en los requerimientos y compromiso de los estudiantes” (DOYLE, 1984b, padg.
135).

En los trabajos mas orientados al problema del orden y de la conduccion de la clase
(DOYLE, 1986b) la modalidad de andlisis presenta algunas diferencias. Se trata de dividir la

crénica o registro en segmentos. Estos pueden estar dados por:

e Cambios en las pautas para la distribucion de los participantes
e Recursosy accesorios uﬁ'lizados

e Roles y responsabilidades

e Reglas de aprobaci&n acerca de lo que estd o no permitido

Luego los segmentos son categorizados, codificando en cada uno de ellos informacion

seglin ciertas dimensiones para futuros analisis:

o Tiempo utilizado

o Interés focal del segmento
e Ritmo

o Nimero de participantes

e Compromiso de los estudiantes.

Es entonces cuando se presenta el concepto de “actividad” como “uno de los
segmentos mdas ampliamente estudiados.” (DOYLE, 1986b, pag. 398). Como resultado de este

proceso de segmentacion, Doyle distingue cuatro niveles estructurales de la clase:

1. La sesion de clase, o la unidad de tiempo definida por la sefial que indica que los
estudiantes se encuentran dentro del aula, y aquella por la que salen a un recreo, almuerzo o a
sus casas. 2. La leccion, o el conjunto de actividades vinculadas por un contenido focal comin.
3. La actividad, o el pattern distintivdque ‘orga-niza a los alumnos para trabajar una leccién
dentro de una unidad de tiempo. 4. La rutina, o el programa suplementario de accion que

conduce los asuntos cotidianos dentro del aula.

En algunas ocasiones los tres primeros niveles o el segundo y el tercero pueden
mezclarse: una leccion en una clase de escuela media puede consistir en sélo una actividad,

tomando una sesion de clase entera llevarla a cabo. Ademas, estos niveles estan subsumidos en

20



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

un contenido y en estructuras de eventos durante la semana, el semestre y el afio” (Op. Cit., pag.
399). ’

Dos sefialamientos n.os'parec'en importantes desde el punto de vista metodolégico. El |
primero, de cardcter mas especifico, es que tanto en los trabajos sobre la tarea como sobre la
actividad, el analisis supone un proceso de segmentacion de los datos a partir del sentido
otorgado por el investigador al material de registro de los sucesos del aula. Sin embargo, el
concepto de actividad pareciera estar més vinculado al proceso de segmentacion en si mismo, y
~en este sentido cumpliria una funcién principalmente metodolégica. El de tarea en. cambio,
adquiere un caracter mas interpretativo intentando “elevarse” desde los datos de la descripcion a
través de la formulacién de una hipétesis acerca del aprovechamiento cognitivo del curriculo
por parte de los alumnos. En este sentido, no son nociones de la misma naturaleza teérica y
estan planteando diferencias epistemoldgicas y metodeldgicas, aunque esto no sea explicito en

el planteo de Doyle.

En segundo lugar, y ya desde un plano mds general, en ambos tipos de estudio, se
advierte un énfasis sobre lo que podriamos considerar la bisqueda de patterns o modos de
funcionamiento con cierto grado de regularidad. Asi lo sefiala Doyle en cada oportunidad al

| explicar el dispositivo metodoldgico:

“Estas descripciones de tarea. fueron entonces utilizadas para identificar patterns
generales asociados a las tareas académicas en las clases de la Sra. Dee.” (DOYLE, 1984b,
pag. 136) “... La actividad, o el pattern distintivo que organiza a los alumnos para trabajar
una leccion dentro de una unidad de tiempo” (DOYLE, 1986b, pag. 399).

Es posible preguntarse entonces jen qué medida la busqueda de regularidades no

atenta contra la éaptacic’)n del sentido multiplé propio del medioambiente de clase?' ¢ Es posible
pensar que el mismo fenémeno de “reduccion de la complejidad” tan comunmente sefialado por
Doyle en relacién con el trabajo del docente, opere asimismo a nivel de formulacién de la
teorfa? ;Podria decirse que la tipdlogia de tareas-a las que llega como resultado de la
investigacion reduce en cierto modo la multiplicidad de procesos de apropiacién del contenido

sobre los que podria hjpotetiiarse?

Creemos que los desarrollos de Walter Doyle sobre la necesidad de abordar el
medioambiente del aula constituyeron un aporte importante a los programas de investigacién
sobre la ensefianza, abriendo a la posibilidad de captar significados que van mas alla de los que

habian sido tradicionalmente considerados tanto desde la Didéctica, desde la Teoria del
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curriculo, como desde la Psicologia cognitiva. Sin embargo, la construccion de los conceptos de

“tarea” y “actividad”, nos plantea nuevos interrogantes.

El sostenimiento de dos categorias tedricas que dan cuenta de fendmenos de distinta
naturaleza ;no genera una dualidad (tedrica y epistemolégica) dificil de articular al momento de

dar cuenta de la complejidad de los sucesos del aula?

¢En qué medida la idea de “demanda de aprendizaje” como factor clave en la
definiciéon del tipo de pensamiento puesto en juego por el alumno, no cierra a una mirada

predominantemente cognitiva (e individual) de la tarea que deja de lado lo situacional?

(Por qué la tipologia de tareas se elabora solo en base a categorias propias de la teoria
de procesamiento de la informacidn, aun cuando junto a una subestructura de aprendizaje se

reconoce una subestructura de orden que abriria al sentido de la complejidad del ambiente?

‘Mientras la categoria de “actividad” es heredera de la raiz ecoldgica de la teoria de

Doyle, la de “tarea” lo es de la teorfa del curriculo de inspiracién cognitiva.

Un andlisis similar fue ya sefialado por Simco (1995), quien realiza una critica al
planteo en cierto modo dual de Dbyle sobre las dos unidades de analisis mencionadas: “tarea” y
“actividad”. Simco considera que tal como aparecen definidas ambas categorias, es “actividad”
el concepto que debiera constituirse en la unidad basica de andlisis en correspondencia con un

enfoque ecolégico, siendo la tarea, en todo caso, una parte de aquélla.

Es posible pensar que Doyle intente, con el concepto de “tarea” vincular dos procesos
de naturaleza, tedrica y epistemologica muy diferentes: el de enseflanza (incluida la
complejidad del medioambiente en la que ésta se lleva a cabo) y el del aprendizaje (concebido
desde un enfoque cbgnitivo e individual). La tarea de algﬁna manera 'constituiria_una hipétesis

sobre lo que el medioambiente demanda'! en cierto momento a los alumnos y, en este sentido,

"El interés por indagar el tipo de demandas especificas del medioambiente continfia vigente en la
investigacion sobre la ensefianza. En un estudio relativamente reciente de corte claramente experimental,
realizado en Canadd por Rodny CLIFTON, Raymond PERRY, Christine ADAMS STUBBS y Lance
ROBERTS (2004) se intentd analizar la incidencia de algunas de las caracteristicas del medioambiente del aula
- (como las “demandas cognitivas” planteadas tanto por los docentes como por los compafieros y la apoyo
social), sobre lo que llaman “disposiciones psicosociales de los estudiantes”. Consideraron como tales
disposiciones a: la autoestima, el control académico (o el grado en que los estudiantes creen que pueden
predecir su éxito académico) y la copia de estrategias. El proyecto asume que estas tres disposiciones
constituyen variables mediacionales entre los factores exdgenos (como las caracteristicas demograficas) y el
aprovechamiento académico. A través de un analisis multivariable, estimaron en qué medida las demandas
cognitivas y el apoyo social recibido parecian afectar las disposiciones en los alumnos y, consecuentemente
tener efectos en el rendimiento. El estudio, publicado en la Revista Research in Higher Education, ain cuando
no proporciona en forma directa un concepto de “tarea”, aporta elementos de interés para el analisis de algunas

_ de las variables del medioambiente de la clase y su posible incidencia en el aprovechamiento académico de los
alumnos.
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podriamos pensarla con un caricter més interpretativo (en términos de alejamiento de los
referentes empiricos en los que se basa) que el de actividad. Advertimos sin embargo, que la
interpretacion a la que Doyle llega en su analisis de la tarea’y sobre todo en la tipologia que
construye, parecen remitir a una epistemologia en cierto modo inconsistente con el paradigma

ecoldgico del marco general.

Sobre las nociones de “tarea” y “actividad” en dos investigaciones de tipo etnogrdfico

‘en el dmbito nacional

En el 4mbito de nuestro pais, una investigacion llevada a cabo por Regina Gibaja
(1993; 1996) desde un: enfoque etriogréfico, se centrd en la reconstruccion-del ambiente de la
escuela y algunas caracteristicas de su cultura, asi como las creencias y actitudes de sus
maestros. Especialmente en el segundo de sus libros, “El tiempo instructivo” (1993)", Gibaja
realiza un anélisis del tiempo empleado en diferentes tipbs de “tareas” o “actividades”. Aun sin
especificarse una diferenciacion conceptual entre ambos términos, el estudio constituye un

antecedente en el andlisis del problema en estudio, en un sentido similar al otorgado por Doyle.

Ambos libros expresan resultados de una investigacion llevada a cabo en una serie de
escuelas de la ciudad de Buenos Aires, en las que a través de observaciones de carcter
etnografico y entrevistas semiestructuradas a docentes, alumnos y directivos, Gibaja intenta
acceder a la “comprension del proceso de instruccion en su dmbito.natural —la escuela- y de los
estimulos que proporciona para facilitar el desarrollo cognitivo de los nifios” (GIBAJA, 1996,

pag. 9)

Atn cuando no sea objeto de tratamiento especifico en esta primera obra, ya la autora
adelanta aqui algunas de las dimensiones que considerar4 relevantes en su investigacion, como
es la de las tareas instructivas. “En un primer nivel puede prestarse atencién a hechos del
acontecer escolar tales como el tipo y la distribucién de las tareas instructivas. Este orden de
acontecimientos es importante porque constituye el sustrato en el que se producen los procesos
de aprendizaje. Por ejemplo, el tiempo dedicado a la instruccion en la escuela no determina
estrictamente lo que el alumno aprende, si bien afecta sus oportunidades de acceso al
conocimiento. Igualmente, la actividad del aula, la estructura de la clase, su planificacién y
disciplina, o las formas de participacién previstas son el marco que posibilita a los nifios el

desarrollo de sus capacidades intelectuales” (Op. Cit,, pag. 12).

Puede advertirse en esta primera definicién como el término “tarea” aparece asociado

2 “La cultura de la escuela” fue publfcédo inicialmente en el afio 1991.
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al trabajo académico y especificamente a la instruccion impartida por el maestro. Es sobre todo
en el primero de los libros, donde la transmisién de los resultados se centra sobre todo en el -
papel del maestro y sus posibilidades de brindar situaciones formativas a los alumnos. Incluso
el proyecto avanza en una evaluacion cuali-cuantitativa del modelo de ensefianza desplegado
por cada uno de los maestros observados en base al concepto de “ensefianza activa” y a través
de las siguientes dimensiones: el tiempo que dedica la maestra a cada alumno, las
oportunidades de participacion, el interés y atencion de los alumnos, la facilitacion del proceso
de comprensién de textos y de explicaciones orales, la facilitacion de los procesos cognitivos, la

posicién de la maestra en la clase, el ritmo de trabajo.

En el seguhdo de los libros, “El tiempo instructivo” (Gibaja, 1993) la autora dedica
uno de sus capitulos a tratar lo que denomina “la actividad del aula”, reconstruyendo los rasgos
de la vida cotidiana de las clases, valiéndose para ello del concepto de “densidad social” de
Jackson. Asi sefiala: “La densidad social alude a un aula con muchos alumnos, cuyos trabajos
y problemas deben ser dirigidos y controlados por una maestra, ésta es responsable de una
pluralidad de acciones que suceden simultineamente en el aula 'y debe responder a las
demandas e intereses particulares de los nifios y a las interferencias de personas ajenas. Es
ella quien maneja el flujo del didlogo en el aula; decide quién habla en un momento dado y a
quién no le corresponde hacerlo, como un crondmetro, sefiala cudndo comienza una actividad,
cudndo se interrumpe, cudndo termina, cudndo se sale al recreo, distribuye los recursos,

asigna tareas y privilegios, premios y castigos” (Gibaja, 1993, pag,. 21).

La vinculacién entre la idea de actividad y la de densidad social de Jackson

nuevamente nos llevan a pensar en la diferenciacion que ya sefialaramos al presentar el planteo

- de Doyle. Aun cuando Gibaja no defina especiﬁcamerite el término, el uso de “actividad”, a

diferencia del de “tarea” parece en este desarrollo recuperar el sentido de complejidad del

~medioambiente, yendo més all4 de los aspectos estrictamente instructivos.

13 « . . -
”La enseflanza activa connota lecciones frecuentes (con pequefios grupos o con toda la clase) en que el

‘maestro presenta la informacién o desarrolla conceptos a través de exposiciones y demostraciones, elabora la

informacion y da retroalimentacion de acuerdo a las respuestas y preguntas que se producen en clase, prepara a
los estudiantes para hacer las tareas consecutivas dando instrucciones y ejemplos practicos, monitoréa el
progreso en las tareas asignadas para el trabajo independiente y complementa lo anterior con retroalimentacion
apropiada, o ensefia de nuevo cuando es necesario. Ademds de esperar que los estudiantes aprendan
principalmente por si mismos leyendo textos y haciendo tareas, el maestro acerca el contenido personalmente a
los estudiantes, principalmente mediante breves presentaciones seguidas por “intercambios en clase” y
oportunidades supervisadas de aplicacion. El. maestro habla mucho, pero la mayor parte de su comunicacién es
académica, mas que de procedimiento o de organizacion; mucha de su intervencién involucra exponer
oralmente, hacer preguntas y dar retroalimentacién” (Brophy (1988) Research linking teacher behavior to
student acchivement: potential implication for instruction, Educational Psychologist, 23 (3), pag. 242. Citado
por Gibaja, 1996, pag.92) ' '
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Una categorizaciéon mas especifica de los tipos de actividades observadas en la
investigacion se encuentra en un analisis denominado “las variables del aula” (SARLE, P., en
Op. Cit., 1993). Alli, basdndose en una clasificacion de Bossert,' las investigadoras clasifican
el uso del tiempo instructivo'” segiin tipos de actividades, utilizando sin embargo, al interior de

las categorias, el término “tarea”:

“En la recitacion el maestro estd al frente de toda la clase. Todos cuMplen con la
misma actividad y la evaluacién del desemperio es publica (por ejemplo, explicacion de un
contenido curricular, lectura de un texto, correccion en grupo, etc.). En la tarea de clase el
trabajo es individual, la tarea puede ser general para todos los alumnos o distinta para cada
uno y la evaluacion del desempefio es semipublica (Ej. prueba éscrita, resolucion de ejercicios
‘en cuadernos de clase, lectura silenciosa, repaso de un tema, etc.). La multitarea presenta a la
clase total dividida en pequefios grupos, cada uno de los cuales hace tareas diferentes elegidas
por los ‘nifios. En estos casos la evaluacion del desempeiio - es privada. En nuestras
observaciones no se registré este tipo de actividad. A partir de los primeros registros de
observacion, modificamos en algo la multitarea-y la llamamos tarea en equipo. En la tarea en
equipo se trabaja en subgrupos predetermihados por la maestra o armados por lo chicos al
comienzo del afio. Cada equipo puede tener o no la misma tarea asignada, siempre en torno a
un mismo tema del programa escolar. En general se utiliza como dindmica para preparar

luego clases expositivas a cargo de cada subgrupo de nifios” (Op. Cit,, pags. 67-68).

Si bien la investigacién citada no estuvo orientada especificamente al andlisis del tarea
en el aula, su descripcion aparece como un medio necesario para poder comprender como se
lleva a cabo la ensefianza en su ambiente natural. Asimismo, en €l caso del _anélisis del tiempo,
la pregunta por cémo es éste empleado, lleva a la autora a caracterizar estructuras de tarea o

“actividades en el sentido de unidades de anélisis del tiempo de la clase.

Otro antecedente directo en nuestro medio, lo constituye las investigaciones realizadas
en la provincia de Cérdoba por Maria Cristina Rinaudo (1998 2003, 2005), en los niveles

medio y universitario.

Esta investigadora, interesada por los procesos de aprendizaje en la universidad, y

' Steven Bossert (1977) “Task, group management and teacher control behavior: a study of classroom
orgamzatlon and teacher style” En School Review, 1977, p. 552-565.

* Las mvestlgadoras distinguen, junto al “tiempo instructivo” (dedicado especificamente a la funcién de
enseflanza), un “tiempo no instructivo” (tareas que el maesiro debe realizar pero que no involucran una
intencionalidad pedagoégica) y un “tiempo inerte” (dado por interrupciones, desorden o ausencia de actividad)..
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particularmente sobre las estrategias de aprendizaje y comprension de textos escritos, llevo a
cabo diversos proyectos, inspirados especialmente en enfoques cognitivos, que son clasificados

por ella misma en tres grandes etapés (RINAUDO, 2005):

1. Estudios sobre la elaboracion de restiimenes, en los que centraba en el andlisis sobre

las dificultades de los alumnos universitarios en el empleo de estrategias cognoscitivas.

2. Estudios sobre la ensefianza de estrategias de aprendizaje. El interés fue aqui
determinar las posibilidades y limites entre dos enfoques instructivos: la ensefianza interactiva y

el aprendizaje cooperativo.

3. Integracién de aspectos motivacionales y del contexto instructivo. Etapa mas
reciente, en la que intenta integrar aspectos cognitivos y motivacionales como rasgos del

estudiante y, por otro-lado, considerar el papel del:contexto'y del aprendizaje.

Dentro de esta ultima etapa, en un trabajo sobre la “Percepcién de dificultades en
tareas de escritura en la ‘universidad” (RINAUDO, 2003) se interesa por “lograr una
descripcion particularizada de las interrelaciones existentes entre: 1) las caracteristicas del
contexto, analizado a nivel especifico de las tareas académicas de escritura, y 2) las
percepciones de los estudiantes, referidas a las dificultades asociadas con su realizacién” (Op.
Cit,, pag. 2) |

Con respecto a la primera de las unidades de analisis, si bien no se explicita aqui el .
sentido tedrico de “tarea académica”, su utilizacion permite pensarla como ligada tanto a
significados propios del contexto general de la clase, como a aspectos curriculares. El interés se
centra aqui en analizar las dificultades que pudieran -observarse en tareas de escritura de

alcances amplios, capaces de favorecer la autonomia y autorregulacion del estudiante.

En relacién con la segunda unidad de andlisis, se atendié especialmente a los planes
cognitivos de los estudlantes 0 representac1ones mentales que éstos elaboran sobre las
demandas de la tarea y las operaciones y acciones necesarias para llevarlas a cabo. En este
sentido, el proyecto intent confrontar la percepcion de los estudiantes sobre sus dificultades,
con las dificultades reales en la realizacion del trabajo tal como fueron analizadas por los

investigadores.

Resultados de este estudio permiten centrar la atencién sobre un aspecto de interés en
relacién con el analisis de la tarea de escritura en la universidad. La discrepancia entre las

dificultades observadas por los investigadores en la realizacion de la tarea, y la percepcion que
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tuvieron los alumnos sobre ellas, hacen pensar en la necesidad de trabajar mas sobre las -
demandas de las tareas, sobre todo aquellas de alcances amplios. Los alumnos parecen no
percibir rasgos criticos necesarios para cumplirlas con éxito, como si no hubiesen desarrollado
la sensibilidad contextual necesaria. La idea de demanda, en-un sentido similar al otorgado por
Doyle, y la de interpretacion del medioambiente por parte de los alumnos, parecen rasgos

1mportantes en esta concepcion.

Una aproximacion tal vez mas especifica al analisis de la tarea ya las dimensiones
implicadas en su definicién, se comunica en un trabajo previo (RINAUDO, 1998) procedente
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, “El estudio de las tareas académicas”, en el que la

autora relata los resultados hallados a partir de un estudio de la clase en el nivel medio.

Para ella, y siguiendo -a Winne y Marx (1989) por tarea académica se entiende “los

eventos de la clase que proporcionan oportunidades para que los estudiantes usen sus recursos

16
cognitivos y motivacionales al servicio del logro de metas personales y educacionales”

La investigacion de la que se da cuenta en el trabajo se llevo a cabo en un colegio
secundario publico de la ciudad de Rio Cuarto. Alli la autora analiza las caracteristicas de las
clases desde la perspectiva del desarrollo de habilidades cognoscitivas para aprender de los
textos escritos. Se observaron clases cuyo analisis se integré con las opiniones de estudiantes y

docentes acerca de ellas.

Como resultado de su estudio presenta un modelo de analisis de tareas en base a tres

dimensiones con sus corrcspondientes categorias:
“I cond{ciones de presentacion y ejecucion de las tareas.
1. Medios usados en la pre;ventacio'n de las tareas: oralés, dictado, copia, escritos.
2. Grado de explicitacion de las metas hacia las que se orientan las tareas.

3. Grado de explicitacion de las consignas de trabajo, es decir, la claridad con que se

le indica al alumno la respuesta que se espera de él.
4. Tiempo que se destina a las tareas académicas
5. Recursos disponibles: el libro de texto.

6. El ambiente de las tareas académicas; cardcter de las interacciones entre

profesores y estudiantes, legalidad y cardcter de las interacciones entre pares.

' Citado por Rinaudo de Winnie y Marx (1989) Learning from academic tasks. The Elementary School.
Journal. Vol. 88(3): 207-219.
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1. Productos y planes cognitivos.
1. Tipos de productos solicitados (...)

2. Planes cognitivos de los estudiantes; es decir, las interpretaciones que ellos
elaboran acerca de las tareas solicitadas y las operaciones intelectuales que utilizan para

completarlas.
Persistencia en el trabajo necesario para lograr los propdsitos de las tareas.
]1_].' Control del desemperio.
1. Frecuencia de las situaciones de contfol.

- 2. Informatividad.: tipo de informacién que se proporciona en respuesta al desempefio

del estudiante.
3. Fuente que proporciona la informacion correctiva.

4. Valor que otorgan los estudiantes a las observaciones de control.” (Op. Cit., pags.
96-97)

En base a éstas dimensiones y categorias la autora analiza 149 tareas que le permiten
caracterizar los rasgos de las clases observadas en el nivel. Entre esos rasgos es posible -

mencionar:

I. 1. De la totalidad de las clases observadas, en mas del 70% de los casos se utilizan

los modos de presentacién oral, el dictado y la combinacién de ambos.

I. 2. La informacion sobre las metas o logros que se espera de los estudiantes esta

generalmente ausente.

I. 3. Las caracteristicas del tipo de ejecucion no quedan claras en todas las tareas
requeridas. Hay tanto de parte de estudiantes como de docentes un énfasis en los aspectos

formales de la confeccién del trabajo, més que en el sentido de su realizacion.

I. 4. El tiempo promedio dedicado a las tareas académicas es de 62 minutos,
representando el 77% del total. _El tiempo es en general distribuido en tres momentos o fases:
una primera etapa de preparacién (actividades del profesor tendientes a explicar en qué
consistira la tarea solicitada y lo contenidos a estudiar), una segunda etapa de ejecucion .
(actividad que recae principalmente en los alumnos para dar respuesta a las consignas) y una

ultima etapa de control (acciones del 'profesor, de los estudiantes o de ambos, para poner en
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- consideracion el producto o resultado de la tarea). En las unidades consideradas, el tiempo

dedicado a la ejecucion casi duplico al utilizado por cada una de las otras dos etapas.

L. 5. Los recursos mas empleados en las clases son las carpetas de los alumnos, €l
pizarrén y el libro de texto. Una linea de analisis sobre la calidad de los libros de texto sefiala
que en mas de la mitad de los rhanuales analizados predominan las cuestiones puntuales o de
detalle, no incluyendo actividades apropiadas para generar un enfoque activo y el uso de
estrategias cognoscitivas en la lectura. Con respecto a las modalidades de uso del libro de texto,
las méas comunes fueron para responder por escrito a cuestionarios elaborados pof el profesor, o

.para leer y comentar partes del texto.

I. 6. Con respécto al ambiente de las tareas académicas, es sefiala aqui como rasgo la
ausencia de tareas diferenciadas para cada estudiante o para cada grupo de alumnos.
Generalmente la totalidad de la clase trabaja simultineamente en las mismas tareas. No se da
por otro lado una diferenciacion muy marcada entre tareas individuales y grupales: tareas
propuestas en forma individual se hacen en pequéﬁos grupos, y dentro de tareas grupales
existen grandes margenes para comportamientos individuales diferentes. Asi se sefiala “el
ambiente de la tarea parece ser diferente para cada estudiante en funcion de su interés por

~aprovechar las oportunidades de la clase. Parece que los que mds asiduamente o con mds
intensidad se abocan a hqcer las tareas de la clase, obtienen mds intercambios positivos con
sus comparieros -se los consulta mds y se los molesta menos-, y con sus profesores, quienes les
proporcionan explicaciones mds acordes a sus necesidades especiales” (RINAUDO, 1998,
pag, 104). | |

II .1. Los tipos de produbtos solicitadds con mayor frecuencia en las dos unidades
estudiadas fueron: en primer lugar lectura y comentario de textos (23%), en segundo término
gjercicios (21%) y finalmente resolucion de problemas (17%). Si se atiende a las posibilidades
que estos productos ofrecian respecto del trabajo intelectual del estudiante, puede concluirse del
estudio que poco menos de la mitad de las tareas pfesentadas en una de las unidades, y mas de

la mitad en la otra, dejan abiertas posibilidades para el desarrollo de estrategias cognoscitivas.

IL. 2. En relacién con los planes cognitivos de los estudiantes, o forma en que se
representan mentalmente los requerimientos de la tarea y las operaciones intelectuales que
utilizan para completarlas, a partir del estudio se observa que tareas potencialmente ricas como

la resolucion de problemas pueden reducirse a la mera copia de los resultados de un compaiiero.

II. 3. En relacion con esta categoria el estudio sefiala que la capacidad individual de

. persistir en una tarea frente a los obstaculos que ésta genere es variable dentro de una clase,
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jugando un rol importante en la definicion de las tareas académicas.

II1. 1. Las tareas que se someten a algun tipo de control durante la clase representan
una proporcién considerablemente alta (79% en una de las unidades consideradas y 73% en lva_
otra). Es decir, un 76% de las tareas observadas incluyeron algin tipo de respuesta a los

productos elaborados por los estudiantes e, indirectamente a sus planes cognitivos.

I11. 2. El tipo de informacién que brindan los docentes a los estudiantes es sumamente -
variable, oscilando desde el simplemente escuchar, hasta hacer del momento de control un

espacio propicio para el aprendizaje.

III. 3. La fuente de informacion mas comun es el mismo profesor y en menor medida -

los mismos pares.

I1I. 4. La posibilidad de que el estudiante fome eﬁ cuenta las indicaciones acerca de su
desempeﬁé, depende de su percepcion acerca de la seriedad con que se esta enfocando el
control de la tarea. Si el alumno estima que el profesor no esta analizando en profundidad sus
respuestas, no se preocupa demasiado por los comentarios que éste puede hacer sobre su

desempefio.

Creemos que la investigacion realizada por Rinaudo aporta elementos de interés en
relacion con el analisis de las tareas académicas, desde un enfoque teérico predominantemente
cognitivo. Este se articula con una observacién ampiia, cuyo analisis y categorizacion permiten
describir, caracterizar modos de funcionamiento, rasgos propios de las clases en un nivel muy
proximo al de la observacién. Un mayor salto interpretativo parece darse en relacion con el
analisis de los procesos cognitivos en juego y en la reconstruccion que la autora realiza del

sentido otorgado por los estudiantes a la situacion en la que se lleva a cabo la ensefianza.

Para concluir abordaremos estudios que también enfocan el analisis de las tareas desde

la cognicién pero desde un enfoque metodologico de tipo experimental.

Sobre el analisis de las “tareas cognitivas” desde un enfoque experimental

Desde una linea cognitiva, Newman, Griffin y Cole, en un libro que se llam6 “La zona
de construccion del conocimiento” (1991), encararon una investigacion de tipo experimental de
especial interés para el problema en estudio. Disefiaron para ello un dispositivo que incluia

tanto observaciones de clase como entrevistas de tutoria conducidas por un investigador, como -
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medio para indagar sobre como se llevaba a cabo el cambio cognitivo en los nifios.

Para los autores, el cambio cognitivo es tanto un proceso social como individual. Por
esta razén, examinaron las interacciones sociales en las que este cambio se construye para
empezar a reunirlas en una teoria que muestre como los mundos individual y social estan
completamente interrelacionados.. En este sentido sefialan: “Mantenemos que, para evitar
callejones sin salida en la teoria cognitiva y en la prdctica educativa, tenemos que ir mas alld
de la simple cita de factores individuales y factores sociales como influencias separables en el

cambio cognitivo” (Op. Cit., pag. 19).

Basados en la hipétesis vigotskiana de la zona de desarrollo préximo, utilizaron como
concepto central el de apropiacién para dar cuenta del proceso por el cual la accion conjunta de

profesor y alumno puede llevar a un “encuentro de mentes™ . -

En funcién de esta hipotesis tedrica, intentaron disefiar “tareas cognitivas’; que
pudieran ser implementadas en con_textos diversos. Esto llevo a los investigadores a combinar
metodoldgicamente un estudio natural con un enfoque experimental: “... nuestra estrategia
inicial consistié en tratar de comparar la misma tarea cognitiva en diferentes ambientes
sociales en el transcurso del tiempo. Esto exigia ir mucho mds alld de la observacion
naturalista (...) Tuvimos que descubrir modos de crear ambientes que nos proporcionaran el
control que necesitdbamos para hacer inferenéz’ds respecto a la cognicion fuera del

_laboratorio. " (Op. Cit., pag. 31)

La definicion que inicialmente dieron los autores de una tarea cognitiva dependia de

los siguientes atributos. Debia proporcionar al menos informacion sobre:

o el objetivo de la actividad,
o las condiciones iniciales en que se encuentra el informador,

* el conjunto de elementos el ambiente en que se desarrolla la tarea con los que el

informador se encuentra en todo momento.

“Una tarea bien definida especifica todos los posibles estimulos a los que el sujeio
puede tener que prestar atencién en el transcurso del proceso desde un punto de la solucién de

la tarea a otro.” (Op. Cit., pag. 37).

"> La zona de desarrollo préximo es el espacio de las negociaciones sociales entre los significados y, en el
contexto de las escuelas, el lugar en el que profesores y alumnos pueden apropiarse de las comprensiones del
otro. La apropiacion -término original de Leontiev- es, en sentido formal, el equivalente sociohistdrico del
término de corte biolégico asimilacion.” (Prélogo de White, S. a Op. Cit., 1991, pag. 14)
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Sin embargo, parte de los resultados obtenidos consistié en analizar las dificultades
para generar “tareas iguales” en contextos sociales diferentes. Esto harfa que el disefio inicial

18 'y que la nocién

debiera ser modificado incluyendo ciertos dispositivos como los “trazadores
de “tarea” fuera redefinida: “Las tareas son ficciones estratégicas que utilizan las personas

como forma de negocz'af la interpretacion de una situacion” (op.cit., pag. 143).

Comparando el desempeﬁo de los nifios frente a una misma tarea cognitiva en dos
situaciones diferenciadas (tutora-experimentador y grupo de alumnos), NEWMAN, GRIFFIN y
COLE llegan a ver que:

La tarea que los nifios “descubrian” trabajando solos entre ellos, no constituia un
isomorfo de lo que la tutora les habia ensefiando a resolver en la otra situacion. En la situacién

grupal, los nifios encontraban por ellos mismos la motivacion para desarrollar el procedimiento.

El procedimiento en cuestiéon no es solo, ni siquiera en primer lugar, una estructura
interna de conocimiento. Ocupa también un lugar importante en la interaccion entre los nifios.

_Es, en terminologia de Vygotski, un proceso cognitivo interpsicoldgico.

Los resultados obtenidos llevan a los autores a definir lo que seria una “tarea
completa”: “Una tarea completa es aquella que se considera en el contexto de la actividad que

la motiva y la limita” (op.cit., pag. 73).

Pueden extraerse de lo seﬁaiado algunas notas de interés. Esta linea diferencia
-claramente “tarea” de “actividad”. Vincula la primera estrictamente a la idea de procesamiento
cognitivo, al punto de trabajar con el concepto de “isomofismo cognitivo™. Al intentar disefiar
tareas iguales en contextos diferentes hacen referencia a crear “isomorfos del problema”, esto
es, conjunto de cuestiones que comparten una rhisma' estructura abstracta aunque difieren en el
contenido concreto. Atin cuando la actividad pueda variar, no necesariamente variaria la tarea

(y viceversa), en tanto se mantenga o no la “isomorfia del problema”®.

- El mismo fracaso que confiesan los investigadores en la.creacién de “tareas iguales”
en ambientes distintos, pone de relieve la complejidad de los ambientes de aula: “.. éramos

incapaces de comprender las decisiones sobre la marcha (on-line) de los profesores sobre lo

'* Se trata de un término tomado de las ciencias de la salud. Da cuenta de ciertos componentes de una tarea que
de alguna manera aparecerian como invariantes y que por lo tanto permiten pensar en la especificidad de una
tarea independientemente del contexto. “Los trazadores adoptan la forma de cierto conocimiento,
procedimiento, conjunto de acciones, locuciones o simbolos escritos. (...) Eran fundamentales para saber si los
nifios reconocian que se les habia propuesto la misma tarea en un ambiente diferente” (Op. Cit., pag. 46).

"% En este sentido, se trataria de la misma concepcion de “tarea” planteada por DOYLE, donde ésta se define y
diferencia de la actividad, en funcion de las demandas de aprendizaje propias del nicho ecoldgico en el que se
desarrolla.
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que convenia recalcar y lo que era preferible sacrificar cuando ocurria lo inesperado” (Op.
Cit., pag. 45). '

Como ellos mismos sefialan, “mds que especificar ‘la tarea’ o el conjunto de tareas en
una determinada situacion de aprendizaje y desarrollo, lo que podemos tratar de especificar

son los conjuntos de comprensiones que se negocian en cuanto objetivo de la tarea especifica.”
(Op. Cit., pag. 143) '

El estudio de Newman, Griffin vy Cole constituye un interesante aporte al estudio de la
tarea a partir de la articulacion de pérspectivas metodolégicas tradicionalmente disociadas,
como lo son las observaciones de tipo etnografico en ambientes naturales y el disefio de
dispositivos experimentales. Es posible sin embargo, advertir una tensién alli, no sin
consecuencias de tipo epistemologico. La decision inicial de disefiar “tareas iguales” en
ambientes diversos de alguna manera construye un fipo de objeto: aquel definido como “la

tarea”, incluido pero al mismo tiempo delimitable del contexto en el que se inserta.

Los resultados a los que arriban reunen nueva evidencia sobre la imposibilidad de
discriminar entre “la tarea” y la situacion en la que los mismos sujetos le otorgan sentido. Asi,

la definicién inicial de tarea como “objetivo” termina siendo inadecuada, ya que “no sdlo

cambian las condiciones para alcanzar el objetivo de una situacion a otra 'y en el transcurso de

tiempo en la misma situacion, sino que también los objetivos aparecen, desaparecen 'y
cambian.” (Op. Cit., pag. 143). Asimismo, la invencién de los “trazadores” como modo de
1dentificar aquello que la tarea presentaria de especifico independienteménte del ambiente,
podria ser visto como un Gltimo esfuerzo de los investigadores por identificar aspectos libres de

la altistma variabilidad de las situaciones.

La introduccién posterior de dos términos:-el de tarea como “ficcion estratégica” vy el
de “tarea completa” plantea nuevas cuestiones. Al hablar de tarea como ficcion estratégica se
recupera el proceso de interpretacion que los actores realizan en una situacién dada. La atencion
ya no se centra en identificar qué tienen de ‘;especiﬁco” determinadas tareas, sino como se lleva
a cabo el juego de negociacion de sentidos que hace posible los procesos de: construccién
conjunta. A su vez, “tarea completa” intenta capturar el sentido globalizador de la tarea, en la
" que se combinan de modo particular la interpretacion de los sujetos y las condiciones del medio

en el que interactian.
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2. Estudios centrados en los conceptos de actividad y trabajo

En los ultimos -afios, diversas corrientes tedricas surgidas en distintos"pal’ses han
tomado como objeto de estudio el trabajo desde la perspectiva de la accion. Sus resultados no
s6lo han dado lugar a la construccidén de categorias de-analisis sobre précticaé profesionales
diversas sino que también han dado lugar a construcciones tedricas y metodologicas sobre la
formacion de adultos. En lo que sigue presentaremos un panorama general de estas distintas
corrientes y algunas de sus categorias de analisis centrales, no sin antes referirnos a la base
tedrica que se encuentra en el origen de estos desarrollos: la teoria de Vygotsky y

particularmente, el concepto de actividad tal como aparece en uno de sus seguidores: Leontiev.

Los tres temas que parecen constituir el nticleo de la estructura tedrica de Vygotsky
(WERTSCH, 1985) son: 1) La creencia en el método genético o evolutivo; 2) la tesis de que los
procesos psicoldgicos superiores tienen su origen en procesos sociales y 3) la tesis de que los
procesos mentales pueden entenderse solamente mediante la comprension de los instrumentos y

signos que actian de mediadores.

La estrategia general de Vygotsky consistia en examinar cémo las funciones
psicoldgicas como la memoria, la atencion, la percepéién y el pensamiento apérecen primero en
forma primaria para luego cambiar a formas superiores. Distingue asi entre la linea de
desarrollo "natural" y la linea de desarrollo "social” (VYGOTSKY, 1960). El desarrollo natural
produce funciones como formas primarias, mientras que el desarrollo cultural transforma los
procesos elementales en procesos superiores, y en ese tipo de transformacion se funda la
naturaleza cambiante del desarrollo. (WERTSCH, 1985). Los procesos psicolégicos superiores
: ref)resentan un nivel cualitativamente superior de funcionamiento psicolégico. De este modo, es
imposible explicar los procesos superiores a partir de los principios explicativos que rigen las

funciones elementales.

Podemos mencionar cuatro criterios principales que Vygotsky utilizo para distinguir -
entre ambos tipos de funciones: 1) el paso del control del entorno al individuo, es decir, la
emergencia de la regulacion voluntaria; 2) el surgimiento de la realizacidn conciente de los
procesos psicolégicos; 3) los origenes sociales y la naturaleza social de las funciones

psicoldgicas superiores y 4) el uso de signos como mediadores de la mismas.

Contrariamente, el funcionamiento psicolégico elemental, se caracteriza por el control
del entorno natural, una ausencia de realizacion conciente, origenes individuales y una falta de

mediacion mediante herramientas psicologicas.
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En el marco de la teoria Vigotskiana fundada en el seno del materialismo historico, sus
continuadores Luria y Leontiev profundizaron en el anélisis de las relaciones entre lenguaje y
pensafniento (LURIA, 1975; 1984) y particularmente Leontiev (1978), en el desarrollo de una
categoria teodrica capaz de explicar la relacion que el 'sujeto establece con el mundo: la

actividad.

Leontiev continiia, en este sentido un camino iniciado por Vygotsky, seflalando que
consideré6 como objeto “el andlisis de las particu?aridades de la actividad especificamente
humana, o seq, la actividad laboral, productiva, que se realiza por medio de instrumentos de la
actividad que es social desde sus inicios, es decir, que se desarrolla sélo mediante la
cooperacion y la comunicacion de los hombres. En. verdad Vigotski separb’ dos aspectos
principales intervinculados, que dében .constituir la base de la ciencia psicolégica: la
 estructura intelectual de la actividad del hombre y su insercion en el sistema de interrelaciones
con ofros hombres, que' son precisamente las que determinan las peculiaridades de los
procesos p&iquicos del hombre. El instrumento mediatiza la actividad que liga al hombre no
s6lo con el mundo de las cosas, sino también con otros hombres. Gracias a ello, la actividad
absorbe la experiencia de la humanidad.” (LEONTIEV, 1978, pags. 77-78).

Leontiev seflala que la caracteristica basica, constitutiva de la actividad, es su
objetividad. En rigor, dice, “con el concepto mismo de actividad estd impliéitamente contenido
el concepto de su objeto (Gegenstand). La expresion “actividad no objetivada” carece de todo
sentido. La actividad puede parecer no objetivada, pero la investigacion cientifica de la
actividad exige perentoriamente queAvse descubra su objeto. Ademds, el objeto de la actividad
apareée -c.le ’dos maneras: primero, en Su existencia independiente como subordinando y
transformando la actividad del sujeto, segundo, como imagen del objeto, como producto del
reflejo psiquico de su propiedad, que se efectiia como resultado de la actividad del sujeto y no

puede efectuarse de otro modo.” (Op. Cit., pag. 68) .

Tal como se vera en el desarrollo que sigue, las distintas corrientes de la Teoria de la .
Actividad retomaran este sentido “objetivo” de la actividad, de ahi el reconocimiento de la
necesidad de un andlisis pormenorizado de las condiciones reales en las que el trabajo se lleva a
cabo. Al mismo tiempo sin embargo, tampoco dejaran de considerar la dimensién subjetiva, en
la que se llevan a cabo procesos representacionales e identitarios. Idea esta ultima, de alguna

manera también esbozada por Leontiev en aquel momento:

“La actividad entra necesariamente en contactos prdcticos con los objetos que se
resisten al hombre, los cuales la rechazan, la modifican y la enriguecen. En otras palabras, es

en la actividad exterior donde se opera la apertura del circulo de los procesos psiquicos
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internos como saliendo al encuentro del mundo objetivo material que irrumpe imperiosamente

en ese circulo.” (Op. Cit, pag. 74)

Conciencia y personalidad del sujeto se transforman al entrar en contacto con el
mundo a través de la actividad. Esta es siempre transformada y enriquecida respecto de la

conciencia que la prevé, y se cristaliza en un producto.

Pero maés alla de la nocién genérica de actividad, el analisis de Leontiev se centrd en
actividades particulares, cada una de las cuales corresponde a determinada necesidad del sujeto,
tiende hacia el objeto de esa necesidad, desaparece cuando esa necesidad es satisfecha y vuelve

a reproducirse, tal vez en condiciones totalmente distintas y modificadas.

Aquello que distingue en lo esencial una actividad de otra, es la diferencia de sus

obj efos, ya que es el objeto de la actividad el que le conﬁeré determinada orientacion.

Los “componentes” principales de algunas actividades de los hombres son las acciones
que ellos realizan. Leontiev denomina “accién” al “proceso subordinado a la representacion
que se tiene del resultado que debe lograrse, es decir, el proceso subordinado a un fin

conciente.” (Op. Cit., pag. 82)

En relacion con el concepto de accion se introduce y diferencia el de “tarea”. Tarea es
aquello a lo que la accion responde. “La tarea es precisamente un fin que se da en
determinadas condiciones. Por eso la accion tiene una calidad especial, su “efector” especial,
mds precisamente, los medios con lo cuales se ejecuta. Denomino operaciones a los medios con

los cuales se ejecuta la accion.” (Op. Cit, pag. 85)%

Actividad, accién y operacidén se constituyen asi en las tres unidades de andlisis

privilegiadas para Leontiev *' en sus analisis, inaugurando la teorfa de la actividad soviética.

- La teoria de la actividad situada, de origen anglosajén »

Recientes estudios de caracter interdisciplinario se han abocado al analisis de lo que se
ha dado en llamar la “actividad socialmente situada”. En un libro- denominado “Estudiar las

practicas”, CHAIKLIN y LEAVE (2001) reunen una serie de trabajos provenientes de diversos

2 No sera casual, a este respecto, que las distintas corrientes de la teorfa de la actividad otorguen al concepto de
“tarea” un caricter eminentemente prescriptivo (“tarea prescrita”) a diferencia de “actividad” como lo
efectivamente realizado. _

*! Es importante no perder de vista aqui la perspectiva sociocultural del concepto de accion mediada. “La
accion tipicamente humana utiliza ‘elementos mediadores’ tales como herramientas o el lenguaje, y estos
instrumentos mediadores dan forma a la accion de manera esencial’. (WERTSCH, 1993, pag. 29)
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campos y corrientes tanto de Europa como de Estados Unidos (teoria de la actividad, psicologia
critica, psicologia ecolégica, antropologia cognitiva, enfoques etnometodologicos) que toman

como objeto de estudio la actividad en el contexto en el que ésta se lleva a cabo.

La hipéteéis central que es comtn a una diversidad de estudios sobre el aprendizaje de
oficios (FUHRER; HUTCHINS; KELLER y KELLER; SUCHMAN y TRIGG, 2001, entre
otros) afirma que las personas que actian y el mundo social de la actividad nb pueden ser.
separados. De modo tal que es preciso considerar una sola entidad teodrica abarcadora que

incluya: persona, situacion y actividad.

, Se trata de una vuelta a la preocupacién sobre el contexto, pero tomando en este caso
como concepto-eje la nocién de “activida » que, en esta oportunidad, parece connotar un
caracter mas interpretativo que el que tenia tanto para los enfoques ecolégicos (DOYLE, 1979)
cuanto para los enfoques éognitivos (NEWMANN, GRIFFIN y COLE, 1991). Asi es que se
sefiala: “En la teoria de la actividad, el término- “operacion” es casi equivalente a los
significados convencionales de “una accién”. Pero mientras que la accion es tipicamente vista
como una conexion directa entre una pefsona y el medio, en la perspectiva de la teoria de la
actividad hay siempre una relacién mas complicdda, que media entre ellos. (...) Las acciones
significativas, que implican relaciones complejas dentro de los sistemas de actividad sociales,
dan sentido ‘a las operaciones. Este conjunto constituye la menor unidad de estudio

significativa posible para la teoria de la actividad”. (LEAVE, 2001, pag. 31)

Se introduce de este modo, en estos enfoques, la idea de representacion o “imagen
- subjetiva” que media entre el individuo y el objeto real sobre el que éste opera. A partir de la

accion, tanto esta imagen como el objeto suffirdn transformaciones reciprocas. (KELLER y .
KELLER, 2001) ’

Msés alla de la especificidad de los diferentes trabajos, parecen acordar sobre cuatro
premisas basicas referentes al conocimiento y aprendizaje en la practica: “I. El conocimiento
siempre se construye y se transforma al ser usado. 2. El aprendizaje es parte ihtegran'te de la
actividad en y con el mundo en todo momento. No es problemdtico que se produzca el
aprendizaje. 3. Lo que se aprende es siempre complejamente problemdtico. 4. La adquisicién
de conocimiento no es una simple cuestién de absorber conocimiento. Por el contrario, las

cosas que se suponen categorias naturales, como “cuerpos de conocimiento”, “aprendizaje” y

“transmisién cultural, requieren conceptualizacion como productos culturales y sociales.”
(LEAVE, 2001, pag. 20) ‘
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Las teorias de la actividad referidas al trabajo, de origen francés®

En los altimos afios, dentfo del campo del analisis de las practicas profesionales y de la
situacién de trabajo, se han desarrollado una serie de estudios que toman como objeto
~privilegiado la relacion entre el individuo y la actividad. Tal es el caso d¢ la “didactica
profesional” (Pastré), la psicologia ergonémica o péicologia del trabajo (Leplat), la clinica de la
actividad (Clot, Faita), el analisis pluridisciplinar de las situaciones de trabajo y la ergologia
(Schwartz), la entrevista de explicitacién y la psicofenomenologia (Vermersch), la antropologia |
cognitiva situada (Pirisky, Theureau, Durand), la psicodinamica del trabajo (Dejours), el andlisis

de la singularidad de la accion (Barbier).

Algunas de estas corrientes presentan fuertes puntos en comun, diferenciandose por las
raices tedricas en las que se basan y/o los enfoques metodolégicos de abordaje que proponen.
En todos los casos se establece una relacion entre el analisis del trabajo y la formacion de

adultos.

Estos enfoques reconocen su origen en los primeros debates de los afios ‘50 en el
marco de la psicolbgia del trabajo y de la ergonomia. Ya en ese momento, Leplat (195.5)23
propone el anélisis de las exigencias de la tarea como paso previo a la formacion profesional.
- Mas tarde, a partir de 1970, surgen'enfoques que fundan la formacién sobre el andlisis previo
del trabajo. Defienden la tesis segin la cual los formadores deben tener analizada la funcién
para la cual ellos forman al personal. Es en este lugar, entre el trabajo y la formacion, que se
inscriben los trabajos del “andlisis de la actividad”, atn cuando no fuera llamado asi en ese
momento. La focalizacién en el anélisis-de las actividades comienza en los afios ‘90 y contintia

hasta hoy.**

En lo que sigue abordaremos las distintas corrientes en sus caracteristicas centrales.

La Diddctica profesional

En la didactica profesional el andlisis del trabajo responde a un doble objetivo:

* En el ordenamiento de este punto seguiremos en buena medida, aunque no exclusivamente, el analisis
realizado por Patricia Champy-Remoussenard (2005).

® LEPLAT, J. (1955) Analyse du travail et formation. Bulletin du CERP, t. IV, 9, 175-184 (Citado por
CHAMPY-REMOUSSENARD, 2005).

* Una interesante sintesis de los distintos enfoques y modalidades de 1ntervenc10n pueden consultarse en
MARCEL, J.-F. ORLY, P., ROTHIER-BAUTZER, E. y SONNTAG, M. (2002). Alli las distintas corrientes
son clasificadas segin su 1nteres principal, su paradigma teérico. de referencia, su objeto pr1v1leg1ado y su modo
de tratamiento de los datos.
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construir los contenidos de la formacién que corresponden a la formacién profesional de
referencia y, al mismo tiempo, utilizar las situaciones de trabajo como soportes para la

formacién de competencias.

Tal como el mismo Pastré sefiala, la Didactica profesional (PASTRE, 2002, 2005) se
basa en tres corrientes tedricas que el autor considera convergentes: por un lado la
conceptualizacién sobre la acciéon de Vergnaud (1992)* dentro de la linea piagetiana, la
psicologia del trabajo o psicologia ergondémica de linea francesa (Leplat) que pone
especialmente el acento en la dimension cognitiva de la actividad profesional, haciendo
hincapié en aquellas intervenciones que tienden a mejorar la relacién del hombre con la tarea, -
en la situacion de trabajo. Finalmente, Pastré reconoce origenes en Savoyant (2006) inspirado a

su vez por la psicologia soviética del trabajo.

Para Leplat la nocion de “accion” tiene un sentido activo y pasivo: designa tanto lo
que hace el hombre como lo que es hecho por él. “Se trata de un intervencion que tiene por
objetivo modificar un estado de cosas, ya sea para iniciar una transformacion, para detener
una transformacion en curso, o bien para evitar una transformacion que podria producirse si
no se interviniera” (LEPLAT, 2000, pag. 109)

Basandose en Leontiev, afirma que la accién se define como un proceso sometido a la
representaciéon del resultado al que tiende, es decir, un proceso sometido a un objetivo

conciente.

Mientras las acciones se caracterizan por tener un objetivo, “las “actividades” se
~ caracterizan por tener un motivo que estimula la actividad realizada en la accién” (Op. Cit., pag.
109). De ahi que la accién sea considerada también como un componente de la actividad. La |
psicologia ergonomica hablara entonces de “actividad” en el sentido que cominmente se le

otorga a “accién’.

Leplat avanza sobre una nocion de “tarea” entendiéndola como el objetivo que se
persigue en condiciones determinadas. “Estos objetivos y condiciones pueden estar fijados por
quien propone la tarea (tarea prescripta), -0 por el mismo sujeto (tarea redefinida) o por lo que
el sujeto realmente realiza (tarea efectiva). Estas tareas pueden ser consideradas como
modelos de la actividad. la tarea prescripta constituye un modelo de la actividad para quien la
prescribe; la tarea redefinida constituye un modelo de la actividad para quien la va a ejecutar;

Y latarea efectiva es el modelo de la actividad efectivamente realizado.” (Op. Cit., pag. 110)

» VERGNAUD, G. (1992) Approches didactiques en formation d’adultes. Educacién permanente, n® 111,
pags. 21-31. :
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Es por €so que ser preciso diferenciar entre “tarea prescripta” y actividad. Dird que
“hay siempre mds en el trabajo real que en la tarea prescripta”, como si quienes operan de
alguna manera “se rebelaran” contra lo que est pautado. En este sentido, reconoce en el trabajo
una parte irreductible de creacién, de adaptacion a los sucesos, y de aquello que hace que el

trabajo no se reduzca jamas a lo que se encuentra (Pastré, 2002)%.

Esta diferenciacion entre lo prescrito y lo real responde a una conceptualizacion
clasica en ergonomia. En su “vocabulario de ergonomia”, Montmollin (1997) sefialaba que las

“tareas prescritas” se definen por:

e Objetivos: de produccion, de calidad

e Procedimientos: métodos de trabajo, consignas, normas, apremios (especialmente

los de tipo temporal como las demoras o variaciones
e Medios disponibles: material, mdquina, herramientas, documentacion, etc.
o Caracteristicas del medioambiente psiquico. ruido, calor, trabajo nocturno.

e Condiciones sociales del trabajo: modalidades de remuneracion, tipos de

controles y sanciones, etc.

Las “tareas para el operador”, en cambio son aquellas que €l se prescribe a si mismo.

Finalmente, las “tareas efectivas”, son las que efectivamente son realizadas por el .-

operador a través de su actividad. En este sentido “tarea efectiva” equivale a “actividad”.

En una caracterizacion menos clasica Montmollin seflala que es posible pensar
también en las “Tareas para el ergonomo”. En relacién con esto advierte sobre el peligro de
deformar los resultados del analisis del trabajo mediante la aplicacién apresurada de grillas de

analisis supuestamente validas para cualquier circunstancia.

Por ultimo distingue entre “tarea” y “situacion” de trabajo: “las tareas prescritas
corresponden en parte a las situaciones de trabajo. Estas ultimas incluyen las tareas y en
particular las tareas para el operador, pero las resitiia y redefine en la dindmica temporal de

la actividad situada, por la cual el operadof otorga una significacion a sus acciones.” (Op.
- Cit., pags. 264-266)

En un trabajo reciente Léplat (2006) sefiala que la actividad puede ser vista como

2 . . N . . . s

Es posible relacionar esta conceptualizacion con la interpretacién de la tarea desde una perspectiva ecolégica
(DOYLE), en tanto, se incluyen nuevos factores en el ambiente que permiten diferenciar la “tarea prescrita” de
la “tarea real”.
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inserta en dos conjuntos de términos: “sujeto-tarea-actividad” y “actividad-analisis del trabajo-
formacion”. En el primer conjunto, es posible ver que la actividad depende del sujeto y de la
tarea (esta ultima definida como un objetivo a alcanzar en condiciones determinadas). La tarea

<

‘,Qué hay que hacer?”. La actividad responde a “;Qué se hizo

13

responde a la pregunta
efectivamente?”. Analizar la actividad es analizar esta triada que forma un sistema, donde cada
elemento tiene doble relacién con los otros. La actividad depende de la tarea prescrita pero
puede al mismo tiempo modificarla (redéﬁnirla). La actividad depende del sujeto, pero éste
puede ser modificado a nivel de sus competencias, por ejemplo. Del mismo modo, en el terreno
de la formacion, la segunda triada indica la mutua codeterminaciéon de actividad, andlisis de
trabajo y formacion. La formacién depende de la actividad en la cual se va a formar y del
analisis que deella se realiza, pero el analisis y la actividad misma son al mismo-tiempo

transformados por la elaboracién que promueve la formacién. (LEPLAT, 2006, pag. 30).

Con respecto a Vergnaud, la didactica profesional tomard de la corriente de la
conceptualzacion en la accion fundamentalmente la vinculacidn que este autor establece entre
desarrollo y anlisis didactico. Es asi que el mismo Pastré sefiala: “Puedo decir que mi propio
trabajo tedrico en diddctica profesional ha buscado saber si el marco teérico desarrollado por
Vergnaud podia aplicarse al andlisis de la situaciones de trabajo, de modo de explicar cémo se

construyen y desarrollan las competencias profesionales” (PASTRE, 2002, pag. 11)

Vergnaud construye su marco tedrico a parﬁr de las nociones piagetianas de esquema
€ invariante operacional. Para €, la cogniciéon deviene conceptualizacion en la accién. Para
analizar las competencias es necesario analizar la accion eficaz, esto es, analizar la organizacién
de la accién. Tal como la nocién piagetiana de esquema lo sugiere, la accion eficaz se
manifiesta al mismo tiempo pdr la invariancia de la regularidad pero también por la flexibilidad
y la capacidad de adaptacién a las circunstancias. Pero a diferencia de Piaget quien de alguna
manera permaneceria encerrado en su dimension genética, para Vergnaud es preciso indagar

sobre el lugar de las situaciones en el desarrollo. Su “teoria de_los campos conceptuales™’

?" Teoria desarrollada en el marco de la Didactica de las mateméticas, en Francia. La teoria proporciona la
posibilidad de adaptar el marco tedrico de la conceptualizacion en la accién a la didactica profesional. Consiste
en un método para analizar una clase de situaciones, identificando los conceptos puestos en juego para resolver
los problemas alli presentes (PASTRE, 2002). “La teoria de los campos conceptuales es una teoria
cognitivista que Intenta suministrar un marco coherente y algunos principios de base para el estudio del
desarrollo y el aprendizaje de competencias complejas, sobre todo aquellas provenientes de las ciencias y de
la técnica (...) [y] para la comprension de filiaciones y rupturas entre conocimientos” (VERGNAUD, 1991,
pag. 135) El elemento tedrico central aqui, la “conceptualizaciéon”, se apoya en una triada: el conjunto de
situaciones que dan su sentido al concepto (la referencia); el conjunto de invariantes sobre las cuales descansa
la operacionalidad de los esquemas (el significado); y el conjunto de formas lingiiisticas y no lingiiisticas que
permiten representarse simbolicamente el concepto, sus propiedades, los procedimientos de tratamiento (el
significante). '
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marca una evolucion que otorga un lugar importante a las situaciones en las que los esquemas

se forman y evolucionan.

Finalmente, Savoyant recupera una definicién de tarea congruente con los referentes
ya mencionados: “La tarea tiene siempre un objeto (en sentido amplio puede ser una situacion)
material o simbélico, al que se trata de transformar o estudiar. Esta se describe minimamente
en términos de resultados y de productos a obtener, de un estado final del objeto (o de la -
situacion) a esperar. Es el objetivo a alcanzar que el sujeto se representa bajo la forma de fin,
lo que define su accién (Leontiev, 1974, 1976; Savoyant, 1979 **)” (SAVOYANT, 2006, pag.
128). ’

] Para Savoyant analizar la actividad consiste en caracterizar su nivel de desarrollo en
dos planos: el de la elaboracion, es decir el saber y comprender lo que hay que hacer, y el de la
asimilacion de la accion, esto es, el hacerlo de modo eficiente.

En lo que respecta a la elaboracion de la accién, este autor utiliza la teoria de Galperin

bb] 13

que distingue “operaciones de ejecucién”, “control” y de “orientacion”, implicadas en todo
trabajo. Las operaciones de orientacion, las menos visibles, constituyen el nucleo de la
competencia. Constituyen la parte netamente cognitiva de la actividad profesional, proveyendo
al operador de los rasgos de la situacién que le sirven de guia para su accion. Permiten captar la -
estructura conceptual que organiza la accién. Sin embargo, “los sujetos raramente se involucran
en actividades de trabajo con una base de orientacion racional, ni siquiera empirica. A menudo
el sujeto realizard sus primeras acciones con una base de orientacion incompleta, y es a través de
la realizacion efectiva en forma reiterada que continuard con la elaboracion al mismo tiempo que

desarrolla la asimilacién.”. (SAVOYANT, 2006, pag. 133)

Ahora bien, ya en el marco de los conceptos desarrollados por Pastré, seran los
“conceptos pragmaticos”, elaborados por el sujeto a partir de la accion los que actuaran como

organizadores de ésta. Estos conceptos poseen tres propiedades:

Sirven para hacer un diagnostico de la situacion en vista de la accién eficaz. Esto
supone que el experto que ha desarrollado el concepto puede seleccionar aquello que de la

situacion es esencial.

Presentan cierta similitud con los conceptos cotidianos de Vygotsky, en el sentido de

no ser generalmente definidos y ser objeto de intercambio entre operadores expertos y noveles.

# Leontiev, A.-N. (1974) The problem of activity in psychology. Soviet Psychologist nro. 13. P. 4-33. Y (1976)
Le développement du psychisme. Paris, Editions Sociales.

Savoyant, A. (1979) Eléments d’un cadre d’analyse de |’activité: quelques concepts essentiels de la
psychologie soviétique. Cahiers de psychologie. Nro. 22, 1-2, p. 17-25.
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Sin embargo, con la transmisién no vasta. Es preciso que sean objeto de una construccién por

parte del sujeto.

Un concepto pragmaético es caracteristico de una situacién profesional, distinguiéndose

asi de los conceptos cotidianos de Vygotsky.

La clinica de la actividad

Yves Clot hereda y articula desarrollos tedricos de la ergonomia francesa y de la
psicopatologia del trabajo. Se trata de un enfoque que se centra en una clinica de la actividad
mas que en un simple andlisis, teniendo en cuenta que la activi_dad' que efectivamente se realiza
es sélo una parte de la actividad posible. Las actividades suspendidas, contrariadas u obstruidas
también forman parte del analisis y contribuyen a construir el sentido que el sujeto le otorga a la

situacion de trabajo.

La clinica ademés se constituye en un medio de formacion porque part1c1pa en el

desarrollo de la experiencia y de las competencias.

Desde un punto de vista metodoldgico Y. Clot propone un abordaje clinico de la
transformacion de situaciones de trabajo, constituyéndo un modo de intervencion que difiere de

las formas clasicas?’.

Sus dispositivos incitan al otro a hablar sobre su actividad a través de lo que se
denomina el método de autoconfrontacion en dos variantes: autoconfrontaciones simples (en los
que el investigador propone retomar caracteristicas del desarrollo de la actividad videofilmada)
y autoconfrontaciones cruzadas (1nterv1mendo en este caso otro profesional con quien se realiza

un intercambio intersubjetivo sobre lo reahzado)

Tres conceptos pueden se considerados centrales en la clinica de la actividad: el
género, el estilo y el desarrollo (CLOT y FATTA, 2000).

Con respecto al primero hace referencia a que entre lo prescrito y lo real hay un tercer
término decisivo que denomina género social del oficio, el género profesional, aquello que debe
hacerse pese a los trabajadores e incluso a veces pese a la organizacion prescrita del trabajo.*

El género de la actividad se basa en un principio de economia de la accion, en la-medida en que

¥ Resulta ilustrativo, a este respecto, el andlisis que Y. Clot realiza de la practica docente a partir de una
entrevista a una docente de filosofia, en la que se reconstruye “clinicamente” un primer dia de trabajo frente a
los alumnos (CLOT, Y. y SOURBIRAN, M., 1998) ' :

%% Esta nocién encuentra su raiz teérica en la diferenciacion lingliistica que hace Bakhtine entre -“lengua
prescrita-palabra real” y que segtin Clot puede ser llevado a las ciencias del trabajo.
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constituye aquella parte sobreentendida de la actividad, evaluaciones que no son precisamente

enunciados pero que son cominmente entendidas.

El estilo es lo que transforma los géneros profesiohales. Puede definirse como una
transformacidn del género en el curso de la accién. Asi como los géneros permanecen vivos
gracias a una recreacion estilistica, la falta de dominio de un género impide la elaboracién de un
estilo. Es en este sentido que se habla de una interioridad reciproca de estilos y géneros

profesionales.

| Finalmente, el desarrollo da cuenta de la situacion de didlogo en la interaccion y .
confrontacién entre los actores. Asi es que se sefiala: “Es en el enredo de la relacion del
Jdiscurso a la realidad y a las referencias que sefialan ese tipo de funcionalidades particulares,
y es en la continuidad del trabajo con los sujetos, en la sucesién de situaciones vividas
conjuntamente, que se puede hacer una diferencia entre, por un lado, Io que depende del
estereotipo de conductas, del discurso del no—acontécz‘hqiehto, y aquello cjue' del otro lado se
revela en la divergencia, la ruptura, el contratiempo o el contrasentido” (Op. Cit., pag. 22).

Son los contratiempos, la contradicciones las que convocan una respuesta clinica ajustada.

El andlisis pluridisciplinar de las situaciones de trabajo y la ergologia

El fundador de esta corriente es Y. Schwartz, surgiendo los primeros trabajos en la
década del ‘80. Se trata de un enfoque de inspiracién marxista, proponiendo la “inteligibilidad
del movimiento de las fuerzas productivas”. Hay fuertes puntos de vinculacién entre los
‘trabajos de Y. Schwartz, G. Canguilhem e Y. Clot.

Insiste, al igual que Clot, en la necesidad de- un modo de conocimiento clinico de las
situaciones de trabajo y muestra que es preciso tanto el esclarecimiento como los cruzamientos

disciplinares (pluridisciplinariedad).-

La ergologia se define como el enfoque tedrico de la subjetividad. El trabajo es para €l
una gestion de interfase. La tension entre el trabajo prescrito y trabajo real sélo puede ser
abordada a través de microhistorias recreadas por los individuos. “La ergologia propone ver el

trabajo como un “uso'de si” que restituye el espesor historico y dramdtico del hacer™".

*' SCHWARTZ, Y. (1987) Travail et usage de soi. In Bertrand, M. y otros JE sur I’individualité. Approches
pratiques/Overtures marxistes, Paris: Messidor/Editions Sociales. Pag. 181-297. Citado por CHAMPY-
ROUSEMENNARD, 2005, pag. 26). ' ‘
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La entrevista de explicitacién y la psicofenomenologia

A partir de Vermersch y de su “entrevista de explicitacion” se ha definido una nueva
corriente: la psicofenomenologia. Su objeto es estudiar la experiencia del sujeto a través de lo
que puede recogerse empiricamente y que da cuenta de una dimension implicita y prerreflexiva

de la experiencia vivida en primera persona.

Sus antecedentes tedricos son los trabajos de Husserl (los conceptos de conciencia
prerreflexiva, conciencia directa, toma de conciencia y reflexion) asi como los de Piaget, en lo
que hace a su concepto de “reflexién” o movimiento que conduce de lo vivido prerreflexivo

(conciencia en acto) a la conciencia reflexiva de lo vivido.

La entrevista de explicitacion répresenta el medio por el cual es posible pasar de “lo
implicito de lo vivido” a lo explicito de la conciencia prerreflexiva. Se trata de un instrumento
de mediacion que contribuye a la toma de conciencia. Para esto es preciso un contrato. “La
entrevista de explicitacion (Vermersch, 1994; Vermersch et Maurel, 1 997)32 ha desarrollado
una técnica de acompaﬁamientb que tiene por objetivo ayudar al sujeto a vincularse con un
momento singular, a hacerlo presente (a volverlo nuevo en una cualidad de presencia viva en
la representacion) y a fragmentar la descripcion. La entrevista de explicitacion, para ayudar a
la verbalizacion de las vivencias intenta dar lugar a las condiciones de acceso a esa vivencia
sobre el modo de lo revivido” (VERMERSCH, 2000, pag. 249).

La entrevista de explicitacion y el andlisis de la actividad que ésta permite, seran

utilizados en el campo de la formacidn, particularmente en el andlisis de las précticas.

El curso de accion y la antropologia cognitiva situada

Son representantes de esta corriente L. Pinsky, J. Thereau, M. Durand, Ph. Veyrunes.
Pinsky con una investigacién denominada “el curso de accién” entre los afios 1973 y 1988 y
~ Theureau fundador de una antropologia cognitiva situada que busca un conocimiento cientifico
de la actividad del trabajo que “construye a cada instante competencias” y concluye con.
recomendaciones ergondémicas. Se trata en este Gltimo caso de un enfoque constructivista de la
cognicién o paradigma de la autopoiesis, de los sistemas vivientes y de la enaccion. Reconoce

as{ referentes tedricos en Varela, como asi también en Ricoeur, en la etnometodologia y en
Chomsky.

*2 Vermersch, P. (1994) L’entretien d’exp]icitation', Paris, PUF.
Vermersch, P. et Maurel, M. (eds) (1997) Pratiques de 'entretien d’explicitation, Paris, PUF. .~

45



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

La actividad del trabajo es concebida como “un todo dindmico (que no separa; como
se hace a menudo, emocidn, atencion, percepcion, accién, comunicacion e interpretacion) que
cambia continuamente (a partir de la experiencia adquirida por los actores y los cambios en su
situacion), irreductiblemente individual y colectiva (incluso en el actor aislado su actividad
tiene aspectos publicos), incorporada y situada (es decir que esta actividad se sitia, mds alld
de toda separacion entre cuerpo, espiritu y situacion) y cultivada (es decir que esta actividad
puede poner en juego toda la experiencia del actor y de los actores en sociedad, y no solamente
ni-incluso forzosamente una “conciencia de la tarea”)” (THEUREAU, 2000, pags. 181-182).

Los objetos teodricos de estudio de la actividad humana son los “cursos de accion” y lo
que llaman los COAE-tipos (cursos de acciéon y eventos-tipo). Estos son abordados desde los

conceptos de “pattern de pércepcién-accién” (Varela) y de “esquema operatorio” (Piaget).

‘La descripcién de la actividad debe hacerse desde el punto de vista de la dinamica
interna del actor. El curso de accién es la actividad de uno o varios actores comprometidos en

una situacion que es significativa para ellos y, por lo tanto, mostrable narrable y comentable.

Tres presupuestos sobre la actividad humana guian el andlisis (DURAND y otros,
2005): la actividad humana es “situada” dindmicamente, es cognitiva y es culturalmente
situada.

Metodologicamente este enfoque utiliza la observacion del comportamiento del actor,
sus verbalizaciones y la entrevista de autoconfrontacion a través de la utilizacién de material de
video. Se trata de un “estudio de grano fino de la accion en contexto. La actividad es analizada

como un flujo, descomponible en unidades de accién” (DURAND vy otros, 2005, pag. 3).

La verbalizacion del actor puede ser tanto simultédnea (al tiempo que se trabaja) como
interruptiva (donde el actor interrumpe la actividad para responder a la. entrevista de

autoconfrontacion).

Particularmente, un programa de investigacion ‘sobre formacién (DURAND vy
VEYRUNES, 2005; DURAND y otros, 2005) tomé como objeto de estudio el analisis de la -
actividad. de los ensefiantes en contexto de trabajo. Este estudio se inspird tedricamente en las
corrientes de la ergonomia cognitiva (Ombredane y Faverge, 1955; Leplat, 1997)* y de la

cognicion situada (Hutchins, 1985; Kirshner y Whitson, 1987)**, como asi también en la

> Ombredane, A., Faverge, J.-M., (1955) L’analysé du travail, Paris, PUF.
Leplat, J. (1997) Regards sur la activité en situation de travail, Paris, PUF.
3* Hutchins, E. A., (1995) Cognition in the wild, Cambridge, The MIT Press.
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etnografia escolar (Coulon, 1995)* y el enfoque de la ecologia de la clase (Doyle, 1986)36

La unidad de andlisis es aqui €l “acoplamiento asimétrico actividad-situacion: es la
actividad que define la situacién que define la actividad en funcién de los elementos del
contexto tomado en cuenta por el acior.” (DURAND y VEYRUNES, 2005, pag. 4). El
objetivo es comprender la organizacion y la significacion de su actividad desde el punto de vista

de los enseflantes, para lo cual es preciso “de-construir” el flujo de la actividad.

El andlisis se desarrolla, entonces, en un doble sentido: Por un lado, una
desconstruccién que parte de la “actividad global” tal como ésta aparece en los datos recogidos,
y que permite la identificacion de componentesv mas elementales. Se trata de un proceso
“analitico “retro-orientado” (o analitico-regresivo) en la medida en que parte de la actividad
global para remontar a sus componentes mas elementales. Por otro lado, partiendo de las
unidades discretas previamente identificadas, se trata de reconstruir la dindmica de

engendramiento de la actividad significante (andlisis sintético-progresivo).

- Aun cuando los analisis permiten describir la actividad singular de un ensefiante en
clase, el programa de investigacion tiene la ambicion de generalizar enunciados sobre
componentes locales o globales tipicos y modelizar cualitativamente la actividad de los
ensefiantes. El objetivo es la identificacion de componentes tipicos a través de: el registro. de
componente similares que constituyen signos de un mismo curso de accién; la enunciacion por
parte de los ensefiantes del cardcter recurrente de su experiencia en clase; y la frecuencia con

que ocurre la experiencia a nivel de un mismo curso de accion.

La psicodinamica del trabajo

Esta corriente tiene bases tedricas en la psicologia, la p51qu1atr1a yel pswoanahsls Fue
en un prlmer momento llamada Psicopatologia del trabajo y experiment6 luego un pasaje
teonco y metodologlco hacia la Psicodindmica del trabajo (DEJOURS; 1992°7).

Los postulados en los que se basa sostienen que la organizacion del trabajo ejerce
sobre el hombre una accién especifica, dandose el impacto sobre el aparato psiquico. El

sufrimiento aparece como resultado del choque entre una historia individual, ‘cargada de

» Coulon A., (1993) Ethnométhodologie et éducation, Paris, éd. PUF.

S Aun cuando se omite la cita en este trabajo, deducimos que se trata de DOYLE, Waiter (1986b) Classroom
Organization and Management. From Wittrock, M. (Ed.) Handbook of research on teaching. 3rd. Ed. New -
York: Macmillan.

7 Pasaje que se explicita en una addenda del afio 1993 a la edicion francesa Dejours, C. (2000) Travail, usure
mental, Paris, Bayard.
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proyectos y deseos y una organizacion del trabajo que los ignora. La situacion de insatisfaccion
y el sufrimiento ponen en marcha procesos defensivos que generan una sintomatologia, especie

de “envoltura formal”.

Frente a esto, pueden darse dos situaciones claramente diferenciadas: que los
fnecanismos de defensa sean funcionales a la productividad de la organizacién (con el
reforzamiento del vinculo de sufrimiento) o bien que €l trabajo pueda ser fuente de satisfaccion
sublimatoria (casos en los qué es posible la libre eleccion, alcanzédndose algtin tipo de conquista,
o en los que las exigencias de la tarea acuerdan con los deseos de los trabajadores siendo

posible un “placer de funcionamiento™).

En un principio, el objeto de la Psicopatologia era el andlisis del sufrimiento, resultante
de la confrontaéién del hombre con la organizacién del trabajo. Mas adelante (Op. Cit., 1993)
es' posible reconocer un desplazamiento en el interés y en la construccién del objeto de la
investigacion, desde la enfermedad mental hacia el sufrimiento y las defensas puestas en
marcha contra €l. De ahi que otré deﬁnicién paréce_ mas adecuada: el andlisis de la

psicodindmica de los procesos intersubjetivos mobilizados por las situaciones de trabajo.

La psicodinamica del trabajo constituye tanto una modalidad de intervencioén cuanto
una disciplina capaz de producir conocimiento. Retoma, de su intercambio con la ergonomia, la
diferenciacion conceptual entre trabajo prescrito y trabajo real, y la posibilidad que esta
diferenciacion da a la iniciativa y el ingenio como modo de alcanzar los objetivos fijados.
“Trabajar, es esta experiencia subjetiva constituyente que nace de la mobilizacion de la
personalidad toda entera, en.la. éonfrontacio’n con lo real del trabajo y Que participa del
proceso identitario3 8 de realizacion de si en el campo social” (Dejours, 1998%°. Citado por
GUIHO-BAILLY y GUILLET, 2005, pag. 102). | ' ’

Tres conceptos son centrales en esta perspectiva: el “reconocimiento”, definido como
la retribucidén simbolica esperada por un Sujeto a cambio de su contribucion al proceso de
trabajo. Se trata de un juicio que puede ser realizado por la jerarquia de una organizacion, asi
como por los subordinados, pares o colegas. Incluye una gratificacion identitaria y puede
contribuir a la aparicion del placer en el trabéjo y a la realizacion del si mismo en el campo
social. El “sufiimiento”; proviene el conflicto entre las exigencias de funcionamiento mental y
las limitaciones organizacionales para la realizacion del trabajo. La inadecuacién patdgena entre

el sujeto y su tarea puede dar cuenta de descompensaciones psiquiatricas y somaticas, en el

38 N ps . e . . . .
Mas adelante veremos cémo los procesos identitarios asociados al trabajo seran especialmente abordados por
Jean Marie Barbier. ' '

% Dejours, C. (1998) “Travailler” n’est pas déroger. Travailler 1998; 1:5-12.
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marco de cambio que a priori podrian ser considerados favorables, como promociones, -
introduccién de nuevas tecnologias, - reestructuraciones, etc. Las. “defensas colectivas™,
corresponden a la adopcion de una postura mental y conductas comunes basadas en la negacion
de la percepcion de la realidad del trabajo, sus riesgos o sus propdsitos. Se apoyan sobre
fantasmas arcaicos de omnipotencia y dan lugar a conductas aparentemente irracionales como
el correr riesgos innecesarios, desoir normas de seguridad, asumir un comportamiento
indisciplinado, etc. (GUIHO-BAILLY y GUILLET, 2005)

Metodolégicamente, la investigacion enmarcada en la Psicodindmica del trabajo,
opera en base al andlisis de la demanda del colectivo de trabajadores, a través de la observacién -
clinica y del analisis de comentarios de los trabajadores vinculados al contexto de trabajo. Se
trata de una “investigacion-accion”: es la demanda y su contenido lo ciué define el colectivo
estudiado. La posicion de exterioridad del in.vestigador hace posible la verbalizacién de los
actores y el posterior andlisis de los sistemas defensivos puestos en juego en una organizacion
dada.

El andlisis de la singularidad de la accion

En los trabajos de Jean Marie Barbier es posible distinguir un primer periodo cuya
preocupacion se halla mas centrada en el analisis de las précticas de formacién (BARBIER,
1992, 1996a, 1999) y los desarrollos actuales que dan lugar a lo que él denomina el analisis de
la singularidad -de la accion (BARBIER, 2000a 2000b) mas claramente situado dentro del

campo de las relaciones entre la formacion y el trabajo.

‘Las investigaciones llevadas a cabo por Jean Marie Barbiér aportan categorias de
analisis de interés al momento de considerar el andlisis de la accion. Su preocupéci'(')n inicial por
el andlisis de las practicas encontraba un triple fundamento: la formacién, dado que ésta, decia,
“esta intentando ser cada vez menos prescriptiva o mas centrada en la propia experiencia de los
adultos y su andlisis”; la accién misma, y el hecho de que el andlisis de las practicas es también
un elemento para hacer prog‘resar la accién; por ultimo, la investigacién, dado que estamos
obligados a conocer la dinamica de los procesos, los itinerarios. En este ultimo sentido es que
seflalaba que el andlisis de las practicas puede dar lugar a un modelo de “.inteligibilid‘ad de los
procesos, de las historias, de las dindmicas, y aun mds ampliamente, de las condiciones de
produccion del cambio” (BARBIER, 1996a)

Es preciso distinguir, dentro de su planteo, el discurso de inteligibilidad, que produce

saberes acerca de las relaciones observables entre los fenémenos, y el discurso de finalizacion,
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que orienta las practicas o les confiere sentido o sentidos. Aun cuando ambos discursos se
apoyan mutuamente, la confusién entre ellos, dice Barbier, desacredita los trabajos de

investigacion.

Diversas herramientas de andlisis de las practicas le permitiran a Barbier un modelo de
inteligibilidad de las acciones: los “procesos de funcionamiento de una préctica”, los “procesos
de acompafiamiento”, la “nocién de campo”, el “entorno praxeolégico de una practica”, entre

otras.

La practica es definida en este primer momento como “una transformacion,
transformacion de una realidad en otra realidad, que implica la actividad de un sujeto
humano” (BARBIER, 1999, pag. 74). Esta definicién obligaba a pl"antea"rse la pregunta por el
producto especifico de la practica. Mientras que €ste no esté definido claramente, no es posible
analizar la practica. Serd seguramente esta preocupacion .por el producto especifico de la
practica la que lleve a Barbier a interrogarse por la singularidad de las acciones, haciendo aqui

un viraje en su investigacion.

En un trabajo posterior (BARBIER, 2000a), la nocion de practica designa de manera
precisa “el lazo” que existe entre un sujeto humano y una transformacion precisa de su entorno
fisico, social o mental. Una practica puede ser, por otra parte, definida como un proceso
(proces, en francés) de transformacion que implica a uno o mas sujetos humanos. Se diferencia
asi de “accién”, que se define como “el 'conjunto de feno’meno& que, a los ojos de un sujeto,
constituyen una unidad significativa de sus actividades” (Op. Cit., pags. 17-18). “Accién” y

“actividad” pasan a tener entonces un lugar de preeminencia en sus planteos.

Actividad aparece con un sentido mas global que el de accidn, y designa “los procesos
que suponen la intervencion de un ser vivo”, mientras que “actividad humana” hara referencia a

~ los “procesos que suponen la intervencion de uno o varios sujetos humanos” (Op. Cit., pag.
16).

Es importante subrayar aqui el caracter objetivo de la idea de actividad de “acto”. “Un
acto se constata, se establece, designa lo que ha sido hecho y deja un trazo, un producto,
-~ persiste después de haber sido planteado y observado. Puede ser definido como una ‘actividad

cumplida’ por un sitjeto humano™ (Op, cit., pag. 17)*".

Un rasgo importante en el planteo de Barbier, formulado ya desde el comienzo, radica -
en la idea de que tanto el andlisis de la practica (BARBIER, 1996a, 1996b, 1999) como el de la

* Caracter de la actividad que era ya formulado por Leontiev (1978) al hablar de “actividad objetivada”.
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singularidad de las acciones (BARBIER, 2000a, 2000b) se hallan vinculados a lo qlie llama
procesos de construccién de la propia identidad profesional, en la medida en que “se constituye
“en el camino para captar mejor la propia identidad profesional y, por la misma via, dominar
mejor su propio proceso de desarrollo”. (BARBIER, 1996) A punto tal que en sus Gltimos
trabajos habla de la combinacién de una “teoria de la accién” y una “teoria de la identidad”
. (BARBIER, 2000a)*"' y de una articulacién de una “teoria de la actividad y de la subjetividad”
(BARBIER, 2000b). Dicha articulacién da cuenta de uno de los modos de abordaje que
propone para el analisis de las acciones‘u.. Sostiene qué es dificil diferenciar el abordaje de la
actividad de lo que serfa el abordaje del sujeto implicado en esa situacién. La identificacion de
un ser social no se da sino a través de la identificacién de la actividad. Nuevamente es este -
planteo consistente con el de Leontiev (1978) que sostiene, incluso, que la nocién de sujeto
concreto de identidad puede ser definida como el momento interior de la actividad, |

contribuyendo ésta a modificar el psiquismo del sujeto.

Es posible reconocer, dice Barbier representaciones de si en la accion. Se trata de
representaciones identitarias asociadas a la acciéon que pueden ser inferidas del analisis, tanto de
las situaciones exitosas como aquellés en las que se fracasa. Segun se trate de uno u otro caso,
esto tendrad consecuencias en la construccion del sujeto actuante (con consecuencias narcisistas
o de deterioro de la propia imagen). Es posible pensar tanto en representaciones identitarias
individuales como colectivas dependiendo del tipo de accion consideradé. Y, tal vez lo mas
importante, la transformacion de la acciéon supone una transformacion de las representaciones

identitarias asociadas.

Los avances realizados a través ‘de la teoria de la actividad, tanto en sus-lineas
anglosajona como francesa aportan conceptos y categorias de especial interés para nuestro

estudio. Entre éstos merecen destacarse:

e La relevancia, en la construccion de su objeto, del lugar otorgado a la
“situacion”. En algunos casos ésta es definida como “situacion de trabajo”
(Morvztmollin),’ “actividad socialmente situada” (Lave), “actividad incorporada y

situada” (Theureau), “acoplamiento asimétrico actividad-situacion” (Durand y

"la preocupacion por la problematica identitaria se encuentra presente en trabajos muy anteriores de Barbier.
Asf, ya definfa identidad como “una construccion mental y discursiva que los actores sociales realizan sobre
ellos mismos o sobre los seres sociales con los cuales estén en contacto, en una situacion que tiene como
postura inmediata dominar la relacion que ellos sostienen” (BARBIER, 1996b, pag. 12).

“ Otros modos de abordaje propuestos junto con este son: el “abordaje holistico”, el “dindmico”, el
“transversal”, el “empirico y situado”, el “constructivista” (BARBIER, 2000a).
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Veyrunes), o “el lugar de la situacion en el desarrollo de los esquemas
cognitivos” (Vergnaud). Mds alla de las diferencias en el origen epistemolégico
de cada concepto, es posible advertir, transversalmente, una preocupacion por las
complejas relaciones entre individuo-actividad-situacién, propia de los enfoques

ecolégicos (Doyle).

e La consideracion, en relacién con la tarea o la actividad como objeto, de distintos
niveles de realidad o dimensiones de andlisis. A esio hace referencia la
diferenciacion entre “tarea prescrita-tarea real” (Montmollin, Leplat), “tarea
prescrita-actividad”  (Pastré), “trabajo prescrito-trabajo real” (Schwartz,
Déjours), “actividad realizada-actividad posible” . (Clot). Tal tipo de

discriminaciones intentan capturar el cardcter en cierto modo complejo de la
categoria que en cada caso construyen. Recuerdan ademds, los distintos niveles
en los que la tarea podria ser pensada para Doyle: la tarea tal como es definida,
tal como es interpretada por los actores, y tal como es negociada en el espacio de

interaccion para un observador externo.

o FEl lugar otorgado a la significacion dada por el actor. Desde una mirada
predominantemente cognitiva, en todos los casos se intenta conceptualizar el tipo
de “apropiacion” (Leontiev),' “construccion de esquemas operatorios”
(Vergndud, Pastré), “construccion de imdgenes o representaciones” (Kéllér y
Keller, Lave), “redefinicion de la tarea” (Leplat), “asimilacién de la accion”
(Savoyant), “estilo y desarrollo” (Clot y Fiita), “dindmz'ca interna del actor”
(Dﬁrand), que llevan a cabo los actores en situaciones especificas y bajo

condiciones particulares.

e La inclusion de un nivel subjetivo, de indole cognitiva pero también emocional y
que es expresada especialmente a través de la idea de “experiencia subjetiva”
(Déjours), “proceso identitario” (Déjours, Barbier), “reconocimiento, sufrimiento

y defensa” (Déjours).

e Ll cardcter dindmico del tipo de fenomenos considerados y que aparece
especialmente expresado en las ideas de “todo dindmico que cambia
continuamente” (Theureau), “actividad como flujo” (Durand), “transformaciones

reciprocas entre objeto e imagen del objeto” (Keller y Keller).
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3. Estudios centrados en el andlisis de las prdcticas

Diversas investigaciones en el campo de la formacion han construido modelos de
analisis sobre las practicas y han érrojado resultados de interés sobre los efectos formativos de
dispositivos especificos. Tal como sefiala Patricia Champi-Remoussenard (2005) la frontera
entre los desarrollos propios del campo de la actividad y de las practicas de formacion es dificil
de establecer. Se trata de estudios que buscan igualmente, en ultima instancia, el intercambio
entre los actores de la practica y la transformacion de su experiencia de trabajo, pero que estan

referidos mas centralmente a situaciones y dispositivos de formacion.

Entre los aportes que consideraremos en esta oportunidad se encuentran el dispositivo
de andlisis de las practicas de ‘inspira'ci()n psicoanaﬁtica (BLANCHARD-LAVILLE, 1996,
1999, 2001, 2004, BLANCHARD-LAVILLE y FABLET, 1996; BLANCHARD-LAVILLE y
PASTRE, 2001); el analisis plural de las situaciones profesionales (ALTET, 1994, 1996, 2002,
2004) y la practica reflexiva (PERRENOUD, 2000, 2002, 2004).

El analisis de las practicas profesionales de inspiracién psicoanalitica

Se trata de un modo de abordaje de las situaciones de formacién, de tipo clinico. El
modelo de referencia en el que se inspiran los dispositivos de andlisis y formacién desde esta

linea es el grupo Balint.*?

El andlisis de las préacticas profesionales es entendido desde esta linea como una
actividad de formacion (BLANCHARD-LAVILLE, 2001b). Son sus caracteristicas:

e [Esta organizado en un encuadre de formacion profesional o continua.
e Dirigido a profesionales en ejercicio de su oficio.

o Pone en marcha dispositivos en los que los sujetos son invitados a implicarse en el

andlisis, esto es, trabajar en la co-construccion del sentido de sus prdcticas.

* Dispositivo ideado por el médico psicoanalista hiingaro Michel Balin"; hacia 1950 en la Tavistok Clinic de
Londres, que se constituyé en un instrumento de investigacion, ensefianza y aprendizaje de la relacién médico-
paciente. Una descripcion de su historia y caracteristicas puede encontrarse en LUCHINA, 1982.
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e Promueve una elaboracion en situacion inter-individual, por lo general grupal,
con una cierta duracién, y la presencia de un coordinador, que en general es
profesor de las prdcticas analizadas y garante del vinculo del dispositivo con sus

referentes teoricos.

Metodologicamente esta linea de trabajo opera con grupos pequefios (ocho a diez
participantes) que se retinen a intervalos regulares coordinados por un especialista (“leader” en

términos- de Balint). Se plantean casos de la practica profesional facilitando la toma de

* conciencia de la forma en que se utiliza su personalidad, convicciones cientificas, modelos de

comportamiento, motivaciones inconcientes (contratransferencia profesional) frente a- la
demanda del paciente.- La hipdtesis que se sostiene es que en la medida en que los
comportamientos se hacen concientes se vuelven menos rigidos. El analista dirige al mismo

tiempo un equipo de investigacion, por lo que difiere de lo que es un educador. Trata de crear

" una atmosfera célida en la que los participantes puedan hablar libremente a la manera de la

asociacion libre, de su préctica, sin juicios de valor sobre los otros, para llegar a ciertas
interpretaciones del material (BLANCHARD-LAVILLE, 2001b; 2004). V

Puede advertirse, a partir de la descripcion del dispositivo ¢l cardcter eminentemente
clinico del enfoque, mediante el cual la formacion es concebida en términos de la posibilidad de
elaboracién psiquica. El objeto de andlisis privilegiado, a diferencia de las corrientes de

formacion profesional desarrolladas hasta ahora deja de ser la “actividad profesional” en si

- misma para hacerse hincapié en el vinculo que establecen con ella los actores. “Se trata de

instaurar un intercambio de palabras en el pequeiio grupo, centrado sobre las implicaciones

psiquicas de la prdctica profesional de la educacion y de la. fo;:macién”‘ (BLANCHARD-

- LAVILLE, 2004, pag. 18) “La accion profesional es abierta a la subjetividad emotiva-y

afectiva, lo que supone una toma de distancia con aproximaciones programadas y una
disponibilidad para volver sobre la actividad para analizar y cuestionar diferentes puntos de
vista”. (Op. Cit., pag. 19)

Tanto la investiéacién llevada a cabo como los dispositivos de formacion puestos en
juego, se hallan basados tedricamente en la linea inglesa del Psicoanalisis y, mas punfualmente
sobre las teorias de Wilfred Bion sobre el pensamiento (BION, 1965 1977, 1980a, 1982, 1988)
y sobre los grupos (BION, 1980b).*

44 . . ; . .
Profundizaremos especialmente sobre ambas teorias en el Capitulo 4, al momento de considerar el marco
tedrico de nuestro estudio.
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El analisis plural de las situaciones profesionales

Se trata de un modelo de formacién que es comun, diferencias mediante, a distintos
institutos de formacién de docentes en Francia (IUFM o MAFPEN). Su caracteristica es la de
alejarse de los modelos de formacion escolares para darse dentro de un “modelo interactivo-
reflexivo” (ALTET, 1996). |

Reconoce como parte de su encuadre tedrico y metodolégico diversas fuentes:

e Una concepcién de la prdctica docente como un “proceso interactivo situado”
(LAVE, 1988)*. En funcion de esta premisa Altet sostiene que “las interacciones
con los alumnos son tanto de naturaleza pedagégica como diddctica, pero también
psicoldgica, social e intersubjetiva; esto es lo que constituye la especificidad del
trabajo pedagb’gico ” (ALTET, 2002, pdg. 87). '

e Los rasgos intrinsecos de los eventos de clase mencionados por Doyle (1986)46:

simultaneidad, multidimensionalidad, inmediatez, imprevisibilidad, historicidad_.'

e El reconocimiento de la situacion de interaccion como wun espacio de
negociaciones, transacciones y compromiso permanente entre los actores en
situacion (Goffman, 1973).

o El enfoque de “formacién clinica” sostenido por Perrenoud que busca desarrollar
la capacidad de analizar lo que se hace en situacion profesional, formando un
“habitus reflexivo” (PERRENOUD, 1995, 2000)"".

En funcion de estos ante'cedentes Altet propone, a nivel de la investigacién, un
abordaje pluridisciplinario, plural, para abordar las situaciones de clase, de modo de “trabajar
de manera mds efectiva la articulacion entre las multiples dimensiones epistémico, diddctica,

pedagdgica, psicolégica y social de la practica” (ALTET, 2002, pag. 88).

El andlisis plural supone el encuentro de investigadores provenientes de distintas

* LAVE, Jean (1988) Cognition in practlce Cambridge Umver51ty Press. Version en espafiol: LAVE, Jean
(1991) La cognicion en la practica. Paidos. Barcelona.

* Atin cuando se omite la cita en este trabajo, deducimos que se trata de DOYLE, Walter (1986b) Classroom
Organization and Management. From Wittrock, M. (Ed.) Handbook of research on teaching. 3rd. Ed. New
York: Macmillan. :
Y7 Podra advertirse que “clinico” es en este caso considerado en sentido mas amplio que el estrictamente
psicoanalitico, tal como vimos en la postura de Claudine Blanchard-Laville. Volveremos sobre este punto en
breve a considerar el aporte de Philippe Perrenoud. '
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disciplinas los cuales, disponiendo de los mismos datos realizan un analisis individual desde su
enfoque disciplinario y desde sus conceptos. Luego la confrontacién entre investigadores
intenta reconstruir conjuntamente una problemética nueva aceptada por todos, en un equilibrio

sutil de acuerdos y desacuerdos.

A nivel de la formacién y del analisis de las pfécticas de formacién, Altet trabaja en
modalidad de talleres Que persiguen la teorizacién sobre las practicas y el desarrollo de la
competencia de “saber analizar 1o que se hace en la situacién profesional” (ALTET, 1996, pag.
12). Se trata de dispositivos de analisis que toman la forma de talleres en 1o que se persigue
realizar un retorno practica-teoria-practica. Son dispositivos de formacién-accién con registro
de audio y/o video y que persiguen la toma de conciencia a través de los actos reales observados
'y de la confrontacién entre los pasantes. El analisis utiliza referentes tedricos diversos:
pedagogicos, didacticos, lingiiisticos, psicosocioldgicos, sociolégicos, pSicoanali’;icos. El
proceso metodologico consiste en tres etapas: observacion sistematica y metddica (fase
descriptiva con intencion objetivante); fase de analisis (puesta en relacién de los datos
recogidos; puesta en evidencia de elementos y factores); fase de interpretacioén (volver a dar

sentido a la situacion).

En un trabajo que tiene ya algunos afios (ALTET, 1994) es donde esta autora brinda
probablemente categorias mas especificas sobre el andlisis de las tareas de docentes y
estudiantes en las aulas. Toma en este -caso una definicién de tarea proveniente de la psicologia
del trabajo “la tarea es el objetivo asignado al sujeto, lo que debe realizar”, distinguiéndose asi
de la “actividad” como lo efectivamente realizado. Toda tarea comporta: instrucciones o
consignas que definen los objetivos; el dispositivo (conjunto organizado de objetos a tdmar en
consideracion para la realizacion de los objetivos asignados al operador). Ambos componentes -
deben distinguirse de un tercer aspecto: lo que queda a interiorizar por el sujeto teniendo en

cuenta las instrucciones y lo que puede saber externamente (su tarea en la tarea) (Leplat y
Pailhous, 1977). ’ |

En funcién de estos elementos Altet elabora un modelo de andlisis de las tareas de

docente y alumnos. Asi distingue:

e tareas funcionales centradas en el contenido: el hacer, hacer-hacer, hacer
reproducir del docente, mientras que el alumno cumple tareas funcionales de

ejecucion (responde a lo que se le pide, recibe, imita, reproduce.
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o Tareas formativas centradas en el aprendiz: hacer-actuar, hacer-construir en el
docente que guia; en el alumno tareas formativas de produccion para apropiarse

del saber (investigar, construir, resolver, reflexionar.

e Tareas metacognitivas centradas sobre la cognicion: el hacer-reflexionar donde el
docente hace-aprender, mientras el alumno explicita su proceso a través de tareas

metacognitivas.

Ya en el analisis de los datos, se compara lo que es demandado y entendido por los
actores (la tarea a cumplir) con lo que realmente hace el alumno, de modo de inferir la actividad

real puesta en practica, analizando las respuestas y las acciones de los alumnos.

Este andlisis le permitird construir un “repert‘orio (no exhaustivo) de operaciones .
cognitivas del tratamiento de la informaci6n en clase a partir del analisis de 115 secuencias de
clase de una hora” (Op. Cit., pag. 103) y construir una tipologia de operaciones cognitivas en el
tratamiento de la informacion (operaciones de encodificacién/compresion/captacion;
operaciones de transformacidn; operaciones de memorizacion; operaciones de inferencia;

operaciones de produccion; operaciones de metacognicion).

En al 4mbito de nuestro pais merece mencionarse el trabajo de analisis de las practicas
desarrollado en la provincia de Cordoba por Gloria Edelstein (1995, 2000) que propone lo que
denomina el “Analisis didactico” como un modo de aproximacién a la labor pedagdgico-
didéctica entendida como formacién en el trabajo. Metodolégicaménte trabaja a través de
“talleres de educadores”: “dispositivo dﬁalizador privilegiado que permite revelar elementos
constitutivos de las prdcticas, provocdndolas, obligdndolas a hablar, a decir lo tantas veces
. dicho en el aula sin palabras. Privilegiado, por la posibilidad de trabajar sobre contenidos
manifiestos y latentes de la cotidianeidad eséolar, lo que sélo puede concretarse a partir de
procesos de busqueda e indagacion de lo que estd mds alld de la apariencia” (EDELSTEIN,
2000, pag. 7). ”

“El taller como modalidad rhetodolégica y lo grupal como dimension se articulan para
peﬁnitir un “proceso de deconstruccion-reconsiruccién metodolégica” (EDLESTEIN, 1995,
pag.81). Se trata de un dispositivo que combina observacion y acompafiamiento de los
participantes de modo de “poder abordar lo que ocurre en la escena de las prdcticas” (Op.

'Cit.), en un proceso de reflexion pre y pospractica.
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La practica reflexiva y el trabajo sobre el habitus

El trabajo de Philippe Perrenoud esta referido tanto al campo de la profesionalizacion
en distintas areas disciplinares (PERRENOUD, 2000, 2004) como, especificamente, a la
formacion de docentes (PERRENOUD, 1995, 2000, _2002). ‘

Sostiene lo que €l denomina el “paradigma reflexivo” originado en los ambitos
técnicos o cientificos. Dicho paradigma afirma que en el trabajo del ingeniero, del médico, etc.,
el caracter eminentemente racional de los procedimientos oculta el cardcter parcialmente

‘inconciente de la actividad.
Constituyen referentes teéricos de su planteo:

e La reflexion en la accién de Schon (1998) en la medida en que, sefiala, puede
contribuir a modificar el proceso en curso. Es preciso diferenciar en este punto la
“reflexién en la accion” (durante el proceso) de aquella que se desarrolla luego,

la “reflexién sobre la accion”.

e La nocion de “habitus” de Bourdieu, entendida como una gramdtica generadora
de prdcticas de un actor. Es un sistema de disposiciones durables y transferibles
que integran todas las experiencias pasadas, funcionando a cada momento como
una matriz de percepciones, apreciaciones y acciones. En sus propios términos, se
trata de “un conjunto de esquemas de los que dispone un individuo en un
determinado momento de su vida” (PERRENOUD, 2000, pdg. 138).

e La nocion piagetiana de esquema, retomada luego por Vergnaud (1 990)48, para
" quien, consiste en “la organizacion invariante de la conducta para una clase de

situaciones dadas”.

e La nocién de “inconciente prdctico-” de Piaget. Se trata de un inconciente
particular que, a diferencia del inconciente psicoanalitico, se encuentra libre de
deseo. Se trata del reservorio de conocimientos prerreflexivos, que el sujeto posee
bajo una forma no conceptualizada, no simbolizada, anterior a la transformacion

que implica la toma de conciencia.

En este marco, y ya en referencia a la tarea docente, Perrenoud sefiala que la practica

pedagégica es una intervencion singular, en una situacién compleja que no se.reproduce jamas -

® VERGNAUD (1990) La théorie des champs conceptuels, Recherches en Didactique de Mathématiques, vol.
10, nro.2-3, pags. 133-170. '
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de modo estrictamente idéntico. En el dominio de su accién, “el docente debe adaptarse a
. . . . g , , . . . 49
situaciones parcialmente inéditas, ain cuando haya analogias que le permitan reinvestir™ o

transponer elementos de respuesta ya construidos” (PERRENOUD, 2000, pag. 135).

* El docente, como otros practicos, no accede directamente a los esquemas que guian su
accion sino a través de un proceso de toma de conciencia. Esta se logra a través del trabajo

sobre uno mismo. Asi sefiala Perrenoud: “Trabajar sobre si se entiende en un sentido menos

freudiano’, y designa una actividad de toma de conciencia y de transformacion del habitus -

‘que, sin ser anodina, no mobiliza necesariamente mecanismos de defensa tan fuertes como el

andlisis freudiano del inconciente” (Op. Cit., pag. 149).

En un texto anterior (PERRENOUD, 1995) el autor avanza sobre distintos dispositivos.

de formacidn tendientes a favorecer la toma de conciencia y la transformacién del habitus:
e La prdctica reflexiva (Schon)
o Fl intercambio sobre répresentaciones
e La observacion mutud
e La meta-comunicacion con los alumnos
e Laescritura clz’hica
. La video-formacion
* Laentrevista de explicitacion (Vermersch)
e La historia de vida
e La sim.z‘dacio'n y los juegos de rol

e La experimentacion y la experiencia

*“ El vocablo francés “investissement” remite, entre sus acepciones corrientes, a “colocar energia psiquica en
una actividad, un objeto” (Le Robert Micro, Paris, 1994). Dada la utilizacién que hace Perrenoud del concepto
de “inconciente practico”, no queda demasiado claro en su planteo si hace referencia a la investidura psiquica
de representaciones en términos psicoanaliticos (Besetzung, en aleman), o si se trata de un uso mas genérico
del término, déndole un sentido cognitivo. Para Piaget, el inconciente es el “comjunto de estructuras y
Suncionamientos ignorados por el sujeto salvo en sus resultados” (PIAGET, 1973, pag. 39). Seria uno de los
niveles en los que puede darse la “abstraccion reflexiva” que lleva a la toma de conciencia (pasaje de la accion
a la representacion, o de la asimilacion préctica a la asimilacién por conceptos). Se trata de inferencias

-

surgidas de las mismas coordinaciones de las acciones, pero que son en este nivel ignoradas por el sujeto

(PIAGET, 1974, pag. 267). “El inconciente del que habla Piaget estd constituido por estructuras
cognoscitivas, o sea por sistemas de acciones y no por representaciones” (CASTORINA y DANES de
KLEPPE, s/f). De ahi que no utilice Piaget el término investidura.
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‘Se trata de dispositivos complementarios en cuya base se encuentran modos de

funcionamiento convergentes.

Los trabajos incluidos en este apartado profundizan sobre dispositivos que permiten
poner en andlisis la situacién de formacion como practica profesional especifica. Con
diferencias en los enfoques tedricos de base (clinico en el caso de Blanchard-Laville, cognitivo-
en el caso de Perrenoud, pluridisciplihario en el caso de Altet y mas claramente didactico y
pedagdgico en el caso de Edelstein) proponen dispositivos de andlisis y formacion de docentes

generando categorias propias para comprender esa practica. Merecen destacarse especialmente:

o FEl abordaje del plano inconciente de la accion profesional, a través de
construcciones psicoanaliticas como transferencia, vinculo, elaboracion psiquica
(Blanchard-Laville).

e La categorizacion de tareas y operaciones de base ergondmica a las que llega
Altet, avn cuando, a pesar de utilizar un marco pluridisciplinar, sélo parece

construirse en base al tipo de procesamiento cognitivo puesto en juego.

e El réconocimiento de un nivel de Sfuncionamiento no conciente de la prdctica
profesional (aunque no necesariamente inconciente en el sentido psicoanalitico)
que opera mds alld de la voluntad de los actores y que debe ser puesto en andlisis
como requisito de la posibilidad de transformacion (Perrenoud). Las nociones de
habitus (Bourdieu) y esquema (Piaget) permiten a Perrenoud darle forma a esta

idea.
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Capitulo 2

- La historia natural de la investigacion

En este capitulo nos dedicaremos a presentar la investigacion realizada, explicitando
la forma de pensar el problema en sus origenes y las transformaciones que fue experimentando

a través de sus distintas etapas.

En este senﬁdo, puede considerarse que persigue un doble proposito. Por un lado,
reconstruir la propia historia de formaciéon en investigacién y las bifurcaciones que ¢ésta fue
tomando conforme iba siendo perfilado un problema. Al mismo tiempo, constituir una
~ Introduccién a la problematica en estudio, que serd.profundizada epistemolégica, tedrica y

empiricamente en los capitulos siguientes.

Comenzaremos por describir el origen del interés por el tema para continuar con la
formulacién del problema al momento de ingreso a este doctorado y, finalmente, la
formulacién actual de esta tesis. En un segundo apartado nos dedicaremos a reconstruir las
alternativas que presentd el trabajo en terreno en cada uno de los casos 'y las decisiones
metodologicas que fueron siendo tomadas de acuerde con la especificidad de las distintas

situaciones.
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1. La evolucién de la preocupacion por el tema y su modo de
concebitlo tedrica y epistemologicamente

Las diferencias entre las situaciones de trabagjo individual y
grupal

. oy . .. . e . s 1
Nuestra primera preocupacién, al momento de iniciar el proyecto de investigacion', se
ubicaba a nivel de los grupos de aprendizaje, y particularmente, en las posibles diferencias

entre una forma de trabajo individual y una forma de trabajo grupal.

Partiamos de un conjunto de supuestos tedricos y resultados de investigacion sobre la
dinamica interna de los gmpos de aprendizaje (SOUTO, 1987, 1990) -en base a los cuales era
posible identificar ciertos modos de funcionamiento- y de la evidencia, recogida en forma mas
' 0 menos sistematica, de que la’s propuestas didacticas orientadas a propiciar situaciones reales

de interaccion eran poco frecuentes. Esto nos hacia suponer, que llevar a cabo tal tipo de

experiencias requiriera del establecimiento de ciertas condiciones que aseguraran su éxito, y =

que estas condiciones diferian de las planteadas en situaciones mas tradicionales de ensefianza.

Nuestro objetivo entonces, fue comenzar a indagar en situaciones concretas de

trabajo grupal, qué rasgos le eran propios y lo diferenciaban del trabajo individual.

Esta preocupacién dio lugar a la primera formulaci6n del problema e inici6 la primera
. etapa del proyecto: “La produccion de conocimiento en situacion individual y grupal.

Productos, procesos y representaciones asociados a la tarea académica” (MAZZA, 1991).

El concepto de "tarea" tal como fue definido en ese momento, nos proporcionaba una
variable de observacion suficientemente amplia como para abordar la situacién de clase sin
perder de vista su carcter complejo. "Tarea académica asociada al trabajd individual" 'y
"tarea académica asociada al trabajo grupal” daban cuenta, desde un punto de vista tebrico?,
de una serie de fenémenos y niveles de significacion que considerdbamos esenciales en la

definicion del problema.

' El proyecto se inicia en el afio 1988, como parte de una Beca de Pre-Iniciacion de CONICET, bajo la
direccién, primero de la Lic. Lidid Fernandez y luego de la Dra. Marta Souto, con sede en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de 1a Educacién, F.F. y L., UBA. La solicitud inicial se apoy¢ en el interés por la
problematica institucional y particularmente por el problema que fue objeto de una tesis de posgrado, que
vinculaba “estilo pedagégico institucional y estilo de aprendizaje individual” (MAZZA, 1989). El cambio
progresivo del tema hacia la problemética de los grupos hizo conveniente la solicitud del cambio de direccion.

% El peso de la teoria de Walter Doyle fue decisivo en la forma en que se definia el problema en ese momento.
Su enfoque cognitivo y su encuadre ecoldgico nos proporcionaban un marco adecuado para abordar la tarea en
situaciones reales de funcionamiento.
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Si nuestra preocupacion se centraba en indagar cuales eran las diferencias entre la
tarea individual y la grupal, reconociamos que el tipo de abordaje seria predominantemente
instrumental, esto es, atendiendo a los sistemas de organizacion propios de un grupo de
aprendizaje, en términos de conjuntos de objetivos didacticos, estrategias de ensefianza y de
produccion, etc. Sin embargo se hacia inevitable incluir, junto al analisis de una propuesta
didéctica, el de una serie de fendmenos no estrictamente instrumentales pero vinculados a la
"situacién" de implementacion de la propuesta. La definicién entonces de "tarea" en situacién

de trabajo individual y grupal respondia a este caracter situacional e inclufa como subvariables:

e La propuesta diddctica del docente (verbalizada en una consigna inicial y en las

modificaciones o agregados que realiza durante su trabajo de seguimiento),

o Jos productos (es decir, los resultados a los que se llega en el cumplimiento de la

tarea)

e Jos procesos de produccion (entendidos como el comjunto de operaciones y
procedimientos que llevan al logro de la tarea, segun eran relatados por los autores
en el caso del trabgjo individual, y segun era observado en la situacion de

interaccion en trabajo grupal),

e los recursos o medios disponibles en la ejecucion de la tarea, la propuesta diddctica

del docente o plan de ensefianza y finalmente,

e las representaciones o conjunto de significaciones que_; desde un plano no
“manifiesto, eran atribuidas por los protagonistas a una y otra situacion de trabajo
(MAZZA, 1991, 1993a, 1993b, 1993c¢). '

TFueron estudiados dos casos: un taller de escritura perteneciente a la carrera de
Ciencias de la Comunicacién y un curso de posgrado con especialidad en Endodoncia®, dado
que la propuesta pedagogica en ambas catedras incluia tanto instancias de trabajo individual

como grupal..

’ Ambas cétedras, pertenecientes a la Universidad de Buenos Aires, fueron escogidas en base a informacién

obtenida en las Jornadas Expo-catedra realizadas en el afio 1989. Particularmente, la eleccion del primer caso

estuvo basada en la participacién previa que la catedra habia tenido en el proyecto de investigacién sobre el

- fenoémeno de la masividad en la Universidad de Buenos Aires, “Andlisis institucional de cdtedras”, dirigido por
. laLic. Lidia Fernandez, durante los afios 1988-1989.
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Metodolégicamente se realizé un estudio de los procesos de trabajo en cada unidad,
con la presencia permanente de un observador, tanto en la situacion de grupo amplio, como de

pequefios grupos de trabajb, a lo largo de un ciclo lectivo completo.

El encuadre metodolégico fue el mismo en las dos unidades consideradas. Se baso en
observaciones de tipo etnografico y entrevistas en profundidad a sus miembros, incluyendo la -

administracion de material proyectivo..

Como resultado del estudio basado en esos dos primeros casos, fueron elaboradas
hipétesis que daban cuenta de las diferencias entre la situacién individual y grupal. Asi

sefialabamos:

“Como resultado de ese proyecto elaboramos la hipdtesis de que las diferencias
halladas entre el trabajo individual y grupal, en ambos casos, se vinculaban con los saberes en
Juego. Esto es, que las demandas de aprendizaje planteadas por cada situacion, variaban en

uno y otro caso en funcion de que se tratara de un saber de tipo técnico. o de tipo creativo”
(MAZZA, 1996, pag. 23).

-Esta idea nos llevo a profundizar sobre el problema de la especificidad del saber’ y su

relacion con la forma que adquirian los grupos.

El interés por construir una tipologia de tareas

En el afio 1997, como tema del proyecto de investigacion para el ingreso al doctorado,
se plantea la construccion de una “fipologia de tareas en la ensefianza universitaria” (MAZZA,
1997). '

El concepto de tarea que en la primera etapa habia constituido una herramienta
conceptual vélida para analizar las diferencias ente el trabajo individual y grupal, toma aqui un
lugar central en la formulacion del problema: “El tema propuesto para el presente proyecto de -
investigacion es el de “La tarea en el nivel ‘superior de la enserianza. Construccién de una
tipologia desde un enquue mu_ltirreferenciadb ". Ella se constituye en nuestro objeto de
estudio” (Op. Cit., pag. 2).

Esta formulacién refleja dos puntos de interés que estaban teniendo lugar en ese
momento en el Programa de Investigacién La clase escolar’, en el que esta investigacion se

nserta:

4 . y oy s . . . .. , . N .
Dichos analisis serén retomados, ya dentro de una investigacion més amplia, en la segunda parte de esta tesis.
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e La construccion de tipologias. .

o FEllugar epfstemolégico de las teorias de complejidad y multirreferencialidad en la

investigacion.

Con respecto al primero de los puntos, entre los afios 1994 y 1997° se construy la
Tipologia de clases eécolares en base al analisis didactico de 250 clases de escuela media de
distintas orientaciones y diversas regiones del pais (SOUTO, 1999). Este proyecto tuvo como
proposito llegar a alcanzar un cierto grado de generalidad en las hipotesis que habian 51do
construidas sobre las caracteristicas de las clases de escuela media basadas en analisis de casos
(SOUTO, 1990, 1995). La tipologia de clases fue reformulada en base a esta nueva indagacion

alcanzando un grado de validez de significacion.

~ Paralelamente, dentro del Programa fueron adquiriendo cada vez més importancia,
dentro de su marco epistemoldgico, las teorias de la complejidad (MORIN, 1994, 1996) y de la
multirreferencialidad teérica (ARDOINO, 1990, ARDOINO vy otros, 2000) Dicho marco se

hace mas claro en esta segunda etapa:

“El proyecto de investigacion se inscribe dentro del drea de la diddctica e intenta
redefinir uno de los conceptos incluidos en el andlisis de la disciplina, como es el de “tarea”,
aborddndolo desde una perspectiva de andlisis multirreferenciada. Se ubica ademads, dentro de
la linea de investigacion que considera lo grupal como dimensién privilegiada de andlisis, e
intenta abordar el problema de la ensefianza en los espacios reales en los que ésta se lleva a
cabo. Ambas caracteristicas del proyecto se fundamentan en el supuesto de que la tarea se
presenta como un dbjeto de andlisis complejo y por lo tanto requiere de una perspectiva
epistemoldgica de la complejidad” (MAZZA, 1997, pag. 2).

A partir de esta nueva etapa se realiza un nuevo analisis de caso: un curso

troductorio al disefio en el Ciclo Basico Comun8

Metodolc’)gicamente se reproduce en esta oportunidad el mismo dispositivo de

indagacién y andlisis que el utilizado en los casos anteriores: observacion no participante en

* Se trata del Programa de investigacion iniciado en el afio 1988 en el marco del Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién, F.F. y L., UBA, dirigido por la Dra. Marta Souto. El proyecto que da lugar a esta
~ tesis se incorpora en el mencionado programa en el afio 1990. Esto hace que las modificaciones operadas en el
propio proyecto se deban en parte a modificaciones que 1ban teniendo lugar en las investigaciones del
programa

Proyecto UBACyT FI1194, 1994-1997.

7 Marco epistemologico que explicitaremos en el Capitulo 3. :
8 Taller comun a los aspirantes a las carreras de Arquitectura, Disefio del paisaje, Disefio grafico, Disefio de
indumentaria y textil, Disefio industrial, Disefio de imagen y sonido, de la Facultad de Arquitectura y
Urbanismo de la UBA.
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todas sus clases tanto tedricas como practicas; presencia simultinea de al menos dos

observadores y entrevistas en profundidad a docentes y alumnos del taller observado.

Es partir de este nuevo caso y sobre las particularidades que presenta la tarea alli, que
comienza a ser construida como dimension de andlisis la “temporalidad de la situacion de
ensefianza” (MAZZA, 2007, en prensa)g.

La adopcién de un estudio de tipo clinico

A partir del afio 2000, diversos factores parecen ir reorientando la 1nvest1gac10n hama

un estudio de tipo clinico'y abandonando la idea de construir una tlpologla de tareas:

o La evidencia recogida en el ultimo andlisis de caso sobre la dimension de la
: I e 10

temporalidad como rasgo constitutivo e idiosincrdsico que adopta la tarea ". La

intuicion cada vez mds firme sobre el papel del “evento” y por lo tanto de la

necesidad de renuncia a la generalizacion.

o FEntre los afios 2000y 2004 dentro del Programa La clase escolar'' se llevaron a
cabo una serie de estudios clinicos dentro de un proyecto de investigacion-
Jormacion. A través de dos dispositivos de formacion de docentes (de niveles medio
y terciario) sé hizo posible el andlisis de las transformaciones opefadas en ellos
como resultado de su. participacion en la experiencia. Metodologicamente ambos
proyecto& demandaron la implemeniacio’n de estrategias de abordaje de un mayor
grado de saturacion clinica (BLANCHARD -LAVILLE, 1996) que las que habian

szdo utilizadas hasta el momento™

e El trabagjo epistemolo’gico sobre la complejidad y la multirreferencialidad tedrica a
partir del cursado del Seminario de Doctorado dictado por el Dr. Jacques
Ardoino' en el afio 2001. Las ideas por él planteadas ponen énfasis en la relacion
estrecha entre lo temporal y lo subjetivo y, en este sentido, la necesidad de un

enfoque clinico como modo de abordaje.

°La temporalidad como dimensién de analisis de la tarea sera trabajada tedricamente en el Capitulo 4, y a partir
de los resultados de investigacion en la Parte 11 de esta tesis.

' Dimensién que es parte de nuestra definicion actual y que se expresa en la tesis que se sostiene.

"' Se trat6 de dos proyectos UBACyT: “La clase escolar. Un dispositivo de formaciéon” (TL46) y “La clase
escolar. Un dispositivo de formacion de formadores (F098). -

2 Profundizaremos sobre esta nocién en el Capitulo 3. .

" Se traté del Seminario “La dimension epistemolégica en la investigacion sobre formacion”, dictado en
Buenos Aires en el mes de Octubre del afio.2001.
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Estos factores han llevado paulatinamente a la incorporacién de una mirada clinica
que trabaja mds sobre lo singular y renuncia a-un intento de generalizacié‘n. Es por eso que la
tipologia de tareas propuesta en el afio 1997 es reemplazada por un estudio de la tarea en base a
cuatro casos clinicos que permiten dar cuenta de como la tarea puede ser vista como una

construccién de sentido, en cada caso unica e irrepetible..

Ya maés claramente dentro de este enfoque se llevé a cabo un cuarto andlisis de caso,
en esta oportunidad un curso de maestria sobre macroeconomia, en el marco de la Facultad de

. . , . C . : . 14
Ciencias Economicas de la Universidad de Buenos Aires

Podemos afirmar que desde los inicios hasta la redaccion de esta tesis, la forma de
" pensar el problema ha experimentado cambios tedricos y epistemoldgicos. La “tarea” como

constructo tedrico y sumodo de tratamiento fue experimentando el paso o transformacion:

® Desde una concepcion ecolégica de raiz cognitiva hacia una concepcion compleja.

e Desde la aspiracion a lograr un sistema de categorizacion que llevara a una
tipologia con cierto grado . de generalidad, hacia el énfasis en el sentido

idiosincrdsico que es construido y re-construido en cada situacion.

»15

e Desde la vinculacion de tarea con la idea de “estructura™> a su vinculacion con el

sentido construido por los protagonistas.

e Desde la nocién de “contexto” como marco (externo) de la tarea, hacia la nocion de

contexto (de sentido) como caracterizando a la tarea misma.

* La recoleccion y analisis de datos fueron realizados entre los afios 2004 y 2005. Este constituye el cuarto y
tltimo de los casos que seran considerados en esta tesis.
' En el origen del proyecto ‘tarea” individual y grupal era asociada a “estructura de trabajo individual y
grupal”.
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2. La especificidad del proceso de investiga_dén
Sobre las particularidades del trabajo en terreno

Cuatro analisis de casos fueron realizados a lo largo de varios afios. Los procesos de
recoleccién y andlisis de datos sobre cada uno de ellos fueron intensos, con un alto nivel de
. . . . .. 16
compromiso por parte de los investigadores que en cada oportunidad participaron . Este . .

compromiso era puesto especialmente en evidencia:

o Por el sostenimiento del proceso de investigacion en el tiempo. En todos los casos se
han tomado cursos completos, en toda la extension de su ciclo lectivo, ya fuera éste

de cardcter anual cuatrimestral o trimestral.

e Por el contrato que era establecido con los docentes de la cdtedra. Previamente a
que el curso fuera considerado como ‘unidad de andlisis del proyecto, se han
realizado en todos los casos entrevistas iniciales de contratacion. En ellas era
explicitado el encuadre de trabajo, los objetivos de la investigacion, el tipo de
indagacion qué realizariamos, las condiciones de confidencialidad de la
informacion recogida y el compromiso de realizar una devolucién una vez concluido

el proceso de andlisis de datos.

La experiencia vivida por los investigadores ha sido en cada caso particular. Particular
por un lado, por las culturas y los ambientes institucionales de cada facultad. Si bien todos los
casos pertenecen a la Universidad de Buenos Aires, cada facultad presenta rasgos distintivos,

asi como también son peculiares las caracteristicas det CBC, del grado o del posgrado.

La “inmersion” de los investigadores en aulas en las que permanecerian durante todo
el curso ha tenido distinfos efectos que han sido objeto de anlisis de la implicacién
(BARBIER, R, 1977) en cada caso'’. Las formas que adquirian las distintas situaciones y el

modo particular de insercion del investigador en ellas, merecen sefialar algunas diferencias

significativas.

' Llevé adelante en forma personal tanto la recoleccién como el andlisis de los datos en todas las unidades
consideradas, siendo asistida en distintos momentos, tanto por auxiliares de investigacion miembros del
programa “La clase escolar”, del IICE, como por alumnos que cumplian sus requisitos de formacién de grado
en investigacion, generalmente, en calidad de observadores no participantes en las clases.

" El fenoémeno de la implicacion del investigador sera considerado tedricamente en el capitulo 3, dedicado al
marco epistemolégico del estudio. Las formas que asumian las relaciones transferenciales vy
contratransferenciales han sido analizadas en cada caso. En el capitulo 5, dedicado al encuadre metodologico se
dard cuenta de las particularidades del dispositivo que permitian tal tipo de analisis.
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En el caso del taller de escritura, el observador'® se incorpord a un taller durante todo
un afio, en reuniones semanales de tres horas de duracion. Dentro de ese taller formé parte de
un pequefio grupo de seis miembros que se mantuvo constante durante todo el proceso. De los
cuatro casos analizados, esta situacion probablemente haya dado cuenta de la relacién de mayor
proximidad entre investigador y sujetos de la investigacion. Los miembros del pequefio grupo
“incorporaron” al observador como si se tratara de un “séptimo miembro” con una funciéon
diferenciada. La 'presencia reiterada, la proximidad con los sujetos investigados, la posibilidad
de explicitar la naturaleza de la tarea de investigacion, probablemente facilitaron en este caso la
recolecciéon de datos sobre aspectos de importante nivel de profundidad en las historias
personales de cada uno de los integrantes. Las expectativas sobre el investigador también
fueron en este caso altas, sobre todo desde el docente coordinador del taller cofn quien ‘s
trabajd en reiteradas oportunidades, tanfo explicitando la naturaleza del rol como devolviendo
analisis y comentarios que permitieran su reflexion sobre los procesos. El investigador ha sido
aqui una figura objeto de depositacion de confianza tanto por parte del docente del taller como
de los miembros del subgrupo, al punto que eso debe ser objeto de trabajo en distintas
entrevistas: | ' '

“P: Yo estaba tranquila... Vos estabas ahi...[en el pequefio grupo].

E: Pero mi rol s6lo era de observacion...

’

P: No importa. Pero estabas ahi... conteniendo también.’

En el caso del taller de endodoncia, las caracteristicas de la situacién fueron
diferentes. El curso se extendi6 durante un cuatrimestre. El tipo de relacién entre investigador y
sujetos investigados presentd otro matiz, de menor proximidéd. La-forma en que era utilizado
el espacio en la instancias de trabajo practico obligd a incorporar la presencia simultanea de tres
observadores que no se ubicaban en un lugar fijo sino que se desplazaban continuamente por el
amplio espacio de modo de poder registrar los cambiantes agrupamientos y reagrupamientos
que se daban en forma casi permanente. Las expectativas sobre los investigadores también -
fueron altas, sobre todo en lo referido al tipo de devolucién que éstos pudieran hacer sobre lo
observado. El investigador se incorpora en este caso como un facilitador del proceso de

reflexién de los docentes. Un pasaje de una de las entrevistas pone esto en visibilidad:

[Pc me presenta a una persona que va a presenciar la entrevista. El tono de la
presentacion es altamente afectivo. Relata las caracteristicas de mi tarea: “...ella pregunta, yo
hablo y en base a lo que yo hablo aprendo de lo que estoy diciendo. Es como una especie de

)

terapia ¢viste? ;Que al hablar te das cuenta...? Entonces si querés escuchar...’

18 < , . . . . - . ., - . ’
Se traté en este caso de un observador tnico. El mismo investigador realizé también las entrevistas.
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Este proceso reflexivo que la investigacion en este caso parecia promover asociaba a
la entrevista en profundidad con algo similar a un analisis:

“E: ;Habria alguna palabra que pudiera resumir lo que fue este seminario?

Pc [que se sonrie]: ... me parece que al final sos mds pszcologa que otra cosa... La
palabra que yo elegiria es ‘experiencia’.

El taller de disefio presento caracteristicas peculiares sobre todo por lo que la situacion
de masividad imprimia a la tarea de investigacion. El contrato que se establece con la catedra es
a través de una auxiliar asistente de la titular coordinadora generdl. Diversos factores hacen
especialmente dificil concretar entrevistas con distintos miembros de la catedra. El
medioambiente masivo también plantea dificultades particulares para los observadores:
dificultad para poder escuchar lo que dicen los miembros del taller que comparten el espacio
con unas ciento cincuenta personas, falta de sillas suficientes en clases que se extendian a veces
mas de tres horas, circulacion permanente de gente, etc. El andlisis de la implicacion de los
observadores -se convierte aqui en una necesidad especialmente critica. Diversas notas son
registradas en los protocolos de observacion, en segunda columna. Se trata de +9sensaciones de

incomodidad, de rechazo de la situacion que deben ser puestas en permanente analisis:

“Teorico de 700 alumnos. No hay sillas suficientes. Los alumnos salen a buscar sillas
afuera. Nadie me ve a pesar de ser evidente mi embarazo. Nadie me deja el asiento.

’

Finalmente, el otro observador me consigue uno.’

3

“Interrumpo la observacion para pedir por favor que no fumen al lado mio.
“Sensacion de “no ser visto”. Anonimato. Desvalimz'ento."’

El investigador se incorpora en este caso desde el lugar de anonimato. Los grandes

numeros hacen que su presenma pase casi inadvertida.

En el dltimo de los casos, el curso de macroeconomia, la relacion con el docente, su
disponibilidad, su confianza en el rol del investigador vuelven a ser importantes. El contrato se

establece sin dificultades y la expectativa sobre la devolucién del analisis es alta.

La modalidad que édopta la tarea en este caso (como permanente exposicion tedrica
del docente) y la distribucién espacial (hileras de pupitres orientados hacia el frente) hacen que
la presencia de los observadores no sea practicamente percibida. Registros de observacion en su
segunda columna consignan datos que muestran al observador como “un miembro més” que no .

se distingue demasiado de los alumnos:

“Soy uno mds que toma nota de lo que P dice. Alguien me consulta sobre el contenido

’”

pensando que soy un alumno que toma nota como todos.
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Para el grupo, en este caso, el investigador se incorpora como un alumno mas. Hay
especial dificultad para establecer un vinculo de proximidad con los alumnos. La concrecion de

entrevistas con ellos no es facil para los investigadores.

En todos los casos la implicacion de los investigadores con la situacion de
observacion ha requerido ser puesta en analisis, de modo de poder captar desde la relacién
contratransferencial lo singular de cada ambiente. Sensaciones diversas como ser “esperado”,
“valorado”, o “ignorado’; por los actores han sido incorporadas como datos, de naturaleza

diferente, en el trabajo de analisis.

Sobre la significacién personal del proyecto en sus distintas
etapas j o

Las distintas etapas del trabajo de recoleccion y analisis de datos referidos a las
~ diferentes unidades tienen significacion en relacién con distintos momentos de un proceso
personal de formacion en la investigacion. Los dos primeros 'casés, realizados entre los afios
1990 y 1993 formaron parte de un plan de trabajo en el marco de dos becas de CONICET en
los inicios de ese proceso. La recoleccion de los datos correspondientes al tercero y el cuarto |
de los casos, que hoy son retomados en esta tesis, fue realizada entre los afios 1999 y 2005

siendo ya investigadora formada.

Entre una y otra etapa media un lapso de tiempo en que he participado de diversos
proyectos de- investigacion en el marco del programa “La clase escolar”. Los encuadres
metodoldgicos generales de los distintos proyectos han sido los mismos y esto ha permitido su

integracion en esta tesis.

De todos modos, parte del re-trabajo de analisis de datos recogidos en cada momento,
consistio, en el momento actual, en considerar la significacion personal que cada proyecto

‘habia tenido en relacion con el propio trayecto de formacién.

La tesis que hoy es objeto de comunicacién representa, en algin sentido, la

culminacion de este trayecto que se inicié hace ya algunos afios.
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Capitulo 3

El marco epistemologico del estudio

1. Sobre Ia hipétesis de la complejidad

Tal como hemos adelantado, la nocién de tarea, objeto de tratamiento de este estudio,
es pensada epistemolégicamente como compleja. ;Por qué una hipétesis epistemologica de la

complejidad en el analisis de la tarea?

La respuesta a esta pregunta puede formularse desde dos vias. Una de ellas es
~ empirica, y se apoya en el proceso que ha llevado en la historia natural de la investigacion a un

- viraje desde una nocién de tarea, si bien marcada por lo ecolégico (Doyle), con un fuerte peso
en la identificacion de componentes o variables constitutivas, hacia una mirada mas clinica.

Hemos hecho referencia a este pasaje en el Capitulo 2.

La segunda via es de corte claramente epistemoldgico. La respuesta a la pregunta
consiste en una decisién que antecede' al tratamiento de las teorias desde las cuales seran

interpretados los datos.

En este capitulo nos dedicaremos a -explicitar las decisiones epistemologicas

adoptadas.

Sobre el significado de la complejidad

‘La tarea es concebida, en el marco 'd,e este estudio, como un objeto de analisis
complejo en el sentido dado por Edgar Morin. Asi Morin se pregunta: “;Qué es la
complejidad? A primera vista la complejidad es un tejido (complexus: lb que estd tejido en
conjuﬁto) de constituyentes heterogénebs inseparablemente asociados: presenta la paradoja de
lo uno y de lo muiltiple. Al mirar con mds atencion, la complejidad es, efectivamente, el tejido
de eventos, acciones, interacci'ones-, retroacciones, _determinaciones, azares, que constituyen
nuestro mundo fenvoménico. Asi es que la complejidad se presenta con los rasgos inquietantes
de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, de la ambigiiedad, la incertidumbre...”
(MORIN, 1996, pag. 32). |

1 . . . . , .
Decimos “antecede” en el sentido l6gico y no cronolégico.
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La complejidad puede ser pensada en distintos sentidos, “hay complejidad
dondequiera que se produzca un enmarafiamiento de acciones, de interacciones, de
retroacciones” (MORIN, 1994, pag. 421). Se trata de una complejidad empirica (no s6lo la
parte esta en el todo sino que el todo esta en la parte) y de una éomplejidad logica (la logica
deductiva es, desde esta perspectiva, insuficiente para de prueba de un sistema de pensamiento
y surgen contradicciones insuperables). Desde una mirada compleja la contradiccion no es

excluida sino integrada, a pesar de tratarse de explicaciones irreductibles entre si.

Desde el punto de vista epistemoldgico, es importante la diferenciacion entre lo que
llamamos complejo y lo que podemos considerar “complicado” (plicare: plegar). Si bien
complicado se opone al igual que complejo a “simple”, “el estatuto de lo que se considera
complicado es siempre provisio'nal, en espera de ser desenmarafiado de alguna forma como |
los hilos enredados de una madeja, mientras que el estatuto de la complejidad, en su acepcion
moderna, es el de una no-simplicidad de naturaleza irremediable. (...) En este sentido,
definiremos lo que presenta un cardcter complicado en términos de multidimensiohalidad,
siempre homogeneizable, por el numero y la intensidad de sus variables, por ejemplo, el
andlisis multifactorial, mientras que seremos llevados, un poco mds adelante a hablar de
“multirreferencz’alidad ” para especificar lo que es del orden de la complejidad” (ARDOINO,
1993b, pags. 196-197). “La complicacién, que es el entrelazamiento extremo de las inter-
retroacciones, es un aspecto, uno de los elementos de la complejidad” (MORIN, 1996, pag.
101).

De modo similar, es preciso distinguir entre “completo” y “complejo”. Para Morin
una epistemologia de la complejidad supone la brenunciaia un conocimiento completo. La
aspiracion a la complejidad lleva en si misma una aspiracién a la completud. Pero “la
conciencia de la complejidad nos hace comprender que no podremos escapar jamds de la
incertidumbre, y que jamds podremos tener un saber total: ‘la totalidad es la no verdad 2

(Op. Cit. pag. 101).

- Frase que cita Morin de Adorno y que permite expresar la idea de que asi como la aspiracién a la totalidad es
la aspiracién a la verdad, reconocer la imposibilidad de la totalidad es una verdad muy importante.
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Sobre los principios que definen una epistemologia de la
complejidad

Morin formula tres principios sefialando que pueden ayudar a comprender la

complejidad.

El primero de ellos es el principio dialégico. Afirma que légicas que pueden ser
consideradas contradictorias y por lo tanto oponerse, sin embargo conviven y se complementan.
La oposicién misma entre orden y desorden puede ser pensada en términos dialégicos. Uno -

suprime al otro, sin embargo en ocasiones, complementandose producen complejidad.

El segundo de los principios es el recursivo, o de recursividad organizacional. Segin
este principio, ya no son sostenibles las relaciones causa-efecto en forma lineal, sino que la
realidad es pensada en términos de causas y efectos que son al mismo tiempo productores de
aquello que los produce, constituyendo redes de determinacién multiples. Es posible hablar

pues, de relaciones en las que es posible la causalidad circular retroactiva.

Finalmente, el principio hologramatlco Da cuenta de las relaciones entre las partes y
el todo Como en la imagen del holograma en la que cada pequefio punto de la imagen
contiene informacién de la casi totalidad del objeto fotografiado, es posible pensar que
elementos del todo pueden ser reconocidos en las partes asi como las partes pueden ser
“reconocidas en el todo®. El todo es més que la suma de la partes, pero al mismo tiempo, el todo
-€s menos que la suma de las partes. Ambas afirmaciones pueden convivir en un pensamiento

complejo*.

* En el Capitulo 4 profundizaremos especialmente sobre el principio hologramatico, ya que es considerado parte
sustantiva en la formulacion de nuestra tesis.-

* “El todo, por lo tanto, es mds que la suma de las partes. Pero al mismo tiempo es menos que la suma de las
partes porque la organizacion de un todo impone constricciones e inhibiciones a las partes que lo forman, que
ya no tienen entera libertad” (MORJN 1994, pag. 428).
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2. Sobre la multirreferencialidad como correlato
metodologico-epistemologico

La eleccion de un enfoque multirreferencial se presenta como un correlato
metodoldgico-epistemologico del paradigma de la complejidad. Se trata de un concepto
elaborado mas centralmente por Jacques Ardoino, aunque en vinculacién directa con la nocién

de complejidad desarrollada por Morin’.

Segiin Ardoino (1990) “El andlisis multirreferencial de las situaciones, de las
prdcticas, de los fendmenos y de los hechos educativos se propone explicitamente una lectura
plural de tales objetos, bajo diferentes dngulos y en funcion de sistemas de referencia distintos,
los cuales no pueden reducirse unos en otros. Mucho mds que una poSicio’n metodologica, se
trata de una decision ePiStehaolo’gica” (Op. Cit., pag. 31). Se trata de una decisién muy ligada
al sostenimiento de una hipétesis de complejidad, en la medida en que apareceria como

condicién de posibilidad de conocimiento sobre un objeto que es concebido como complejo.

En Ardoino, la idea de multirreferencialidad es. directamente vinculada a la
heterogeneidad. Lo complejo es de naturaleza heterogénea y por- lo tanto es multirreferencial
(ARDOINO vy otros, 2000). Es justamente esta idea de heterogeneidad la que marca una
diferencia sustancial con la de ° multldlmensmnahdad” “La nocion-de multi-dimensionalidad
se piensa, en efecto en términos. de diferencias que no excluyen lo suficientemente la
esperanza ulterior de un retorno a una homogeneidad (las di ferentes dimensiones de una
figura geométrica, el andlisis multzj’aciorial; etc.) mientras que la multirreferencialidad postula
una heterogeneidad profunda (y probablemente irreductible) de perspectivas puestas en
contribucion (otras y no _soZamente diferentes), y que deben ser por consecuencia re-
articuladas para poder permitir uﬁa cierta inteligibilidad de sus objetos” (ARDOINO, 1993,
pag. 15). |

Es posible diferenciar una multirreferencialidad clinica, de comprehension (destinada

a la familiarizacion de quienes intervienen desde su particularidad y con los significados

° En la mayorfa de sus trabajos Morin hace referencia a la “multidimensionalidad” méas que a la
“multirreferencialidad”. Se debe a Ardoino el énfasis, en este altimo caso, sobre la idea de multiplicidad de
perspectivas tedricas que conservan como tales su especificidad teérica y epistemologica. En una entrevista
realizada por Ardoino a Morin en el afio 2000 (ARDOINO vy otros, 2000), éste acuerda con la idea de
multirreferencialidad bajo ciertas condiciones: “La multirreferencialidad es esencial a condicién de incluir la
idea de bucle, esto es, tratar de “hacer el circuito” entre las referencias diferentes sin por lo tanto unificarlas.
() -..cada punto de vista referencial, es un punto de vista que tiende a ocultar a los otros; por lo tanto, hay
que tenerlos al mismo tiempo, pero es preciso ser capaz de pasar de uno al otro cuzdana’o que no se haga
ninguna unificacion, estamos de acuerdo” (Op. Cit., pag: 35).
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propios, que son puestos en accion por los interlocutores); .una multirreferencialidad
interpretativa que persigue un cierto tratamiento de esos datos; una multirreferencialidad

explicativa, mas interdisciplinaria y orientada a la produccion de un saber. (ARDOINO, 1990).
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3. Sobre el enfoque clinico en sentido amplio

En el marco de la epistemologia de la complejidad y de la multirreferencialidad
tedrica, este estudio adopta una perspectiva clinica. Es desde esta perspectiva, considerada en
sentido amplio, que sera posible dar cuenta de la singularidad de cada situacion y acceder al
conjunto de significaciones que es posible interpretar en ella. Es desde ella que se hace posible
dar lugar al analisis de la implicacién del investigador y reconocerse como parte del fenémeno

- que estudia. Es desde esta posicidén que se renuncia al intento de explicacion y generalizacion
en funcién de la comprensién, de la captaciéon de un sentido tnico, propio de un fenémeno que
como tal es irreproducible. Nos referiremos a continuacién a una breve caracterizacion del

enfoque que dara marco a la estrategia metodologica empleada en la investigacion.

Los origenes del enfoque clinico: la mirada médica

Derivando de “klinee”, cama y “klinein”, inclinar (por la postura del que descansa)® la
palabra “clinico” remite, ya en su etimologia, a la relacion entre médico y paciente. Incluso la
Real Academia reconoce, entre sus acepciones, “persona adulta que pedia el bautismo en la
cama, por hallarse en peligro de muerte” . Asimismo, “klinicos” referia a aquel que visitaba al

enfermo que guardaba cama y se ubicaba al pie de ésta para su cuidado.

Tal como Foucault (1966)sefiala, el nacimiénté de la “clinica” puede hallarse en el
paso del siglo XVIII al XIX, periodo en el que es posible advertir, realizando una “arqueologia
de la mirada médica”, un cambio en el discurso médico, una alteracién en la estructura que
regula la relacion entre lo visible y lo invisible”. “La mirada no es ya feductora, sino
Jundadora del individuo en su calidad irreductible. Y por eso se hace posible organizar
alrededor de él un lenguaje racional. El objeto del discurso puede bien ser asi un sujeto, sin
que las figuras de la objetividad, sean, por ello mismo, modificadas. Esta reorganizacién
Jormal y en profundidad, mds que el abandono de las teorias y los viejos sistemas, es la que ha
abierto la posibilidad de una experiencid clinica; ha retirado el viejo entredicho aristotélico.

se podrd al fin hacer sobre el individuo un discurso de estructura cientifica.” (Op. Cit. pag. 8).

8 CORRRIPIO, Fernando (1974): Diccionario Etimologico Abreviado. Ed. Brugera, Barcelona.
"REAL ACADEMIA ESPANOLA (1970): Diccionario de la Lengua Espafiola. Ed. Espasa-Calpe. Madrid.
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En correspondencia con esta transformacion, el paso de la pregunta “;Qué fiene
usted?” a “; Donde le duele a usted?” refleja una alteracién, dice Foucault, de la relacion entre
significante y significado; la relacion “entre los sintomas que Significan y la enfermedad que se
significa, entre la descripcion y'Zo que ella describe, entre el acontecimiento y lo que éste

pronostica, entre la lesion y el mal que ella sefiala, etc.” (Op. Cit., pag. 14).

Podemos citar dos rasgos, ya sefialados por Foucault que presentan especial interés
para nosotros al momento de considerar los aportes de un enfoque clinico al andlisis de los

problemas de la ensefianza.

El primero de ellos es la relacién entre significante y significado. Su surgimiento, su
posibilidad de ser pensada, es especialmente relevante, en la medida en que funda lo que
podriamos llamar una “epistemologia de lo clinico”. “La formacién del método clinico estd
vinculada a la emergencia de la mirada del médico en el campo de los signos y de los
sintomas. (..) en lo sucesivo, el significante (signo y sintoma) serd.ente_ramente transparente
para el significado que aparece, sin ocultacion ni residuo, en su realidad mds maquinal, y (...)

el ser del significado -el corazon de la enfermedad- se agotard entero en la sintaxis fnteligible

del significante. (Op. Cit., pag. 132).

El segundo rasgo es la referencia a la muerte. “Percibida con relacion a la muerte, la
enfermedad se hace exhaustivamente legible, abierta sin residuo a la diseccion soberana del
lenguaje y de la mirada. Cuando la muerte se ha convertido en el a priori concreto de la
experiencia médica, es cuando la enfermedad ha podido -desprendefse de la contranatura y

tomar cuerpo en el cuerpo vivo de los individuos. (Op. Cit., pag. 276).

La referencia a la muerte es, en alguna medida, la referencia al sujeto, a su finitud. Y.
tal como Foucault sefiala, “la posibilidad para el individuo, de ser a la vez sujeto y objeto de su
propio conocimiento, implica una inversién en la estructura de la finitud” (Op. Cit., pag. 277).

Profundizaremos mas adelante esta idea.

El enfoque clinico. El estudio de lo Siﬁgular

Habiéndose desarrollado primero en relacién con el saber médico y mds tarde con la
Psicologia, el enfoque clinico se extiende luego a las ciencias humanas en general. Podemos
considerar como rasgos significativos los siguientes: la extension del campo de aplicacion
propio de la psicopatologia a través de un interés no restringido exclusivamente a las

“enfermedades”; un modo de investigacion en profundidad, que privilegia la singularidad y
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donde el individuo es considerado en situacion; una cierta recurrencia a la intuicién, no
contradictora con el apelar a los conceptos psicoanaliticos” (BLANCHARD LAVILLE, 1999,

pag. 11).

Esta extension del enfoque clinico mas alla de la psicologia clinica supone un pasaje
hacia el enfoque clinico en sentido amplio, lo que en francés se denominaria la “demarche

clinique™®

. Claude Revault d’ Allonnes’ precisa las caracteristicas de este pasaje: “(...) es pasar
de una disciplina constituida, con sus métodos, su cuerpo de conocimiento, su campo de -
intervencion y de prdcticas, a un modo de conocimiento adaptable a un campo de prdcticas

diferente” (Op. Cit. pag. 14).
| Michel Legrand'® propone cuatro caracteristicas propias de la postura clinica:

1. Singular y universal. Se trata de ocuparse de lo singular como un

camino posible del conocimiento de lo universal.

2. Sujeto y objeto. La postura clinica hace aparecer al sujeto como
tal y reconoce la participacion, la implicacion, reconociéndola

‘como recurso para el proceso de conocimiento.

3. Teoria y prdctica. Investigacion, produccion de conocimiento y -
accion, intervencion se encuentran asociadas estrechamente. Los
dispositivos utilizados por los clinicos son tanto dispositivos de

investigacion como de cambio, de transformacion.

4. Normal y patolégico. El limite entre lo normal y lo patolégico se
diluye. A partir de Freud el andlisis de la patologia o los
problemas de funcionamiento se constituyen en una via

privilegiada de acceso a las estructuras de lo real.

En sintesis, en los rasgos planteados por diferentes autores hay referencias a:

o [l interés por el trabajo sobre el caso singular, Unico e irrepetible y por lo que

conlleva de especificidad.

® El término “demarche” no encuentra equivalente preciso en espafiol, pudiendo corresponder a proceso de
desarrollo, modo de aproximacion, marcha, camino. En todos los casos estan presentes las ideas de desarrollo y
de movimiento. Esto permite pensar a la “demarche clinique” como un modo de comprensién pero también de
intervencion metodolégica.

> REVAULT D’ALLONNES, Claude (1989) Psychologie cllmque et demarche clinique: En C. Revault

d’Allonnes et al. La demarche clinique en Sciences Humaines. Paris. Dunod. Citado por C. Blanchard-Laville
(1999).

'Y LEGRAND, Michel (1993) L’ Approche biographique. Théorie, C11n1que Paris. Desclée de Brouwer. Citado
por C. Blanchard-Laville (1999).
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e El reconocimiento por lo que podriamos considerar como fendmenos inconcientes,
nivel de realidad regido por una logica propia y que tiene efectos y consecuencias

en la vida conciente.

e La relatividad de la demarcacion entre lo normal y lo patolégico y la posibilidad de

acceder a lo real a través del andlisis de los disfuncionamientos o las fallas.

e [l vinculo entre el sujeto investigador y el o los sujetos investigados. Vinculo
caracterizado por una relacion de implicacion, en el sentido de entrelazamiento, de

imbricacién, en la que ambos son modificados.

En funcién del mayor o menor grado de pregnancia de estos rasgos es que se puede
hablar, tal como Blanchard Laville sefiala, de “grados de saturacién clinica”: “Hablo de una
especie de “medida” del aspecto clinico de la investigacion. Porque en una investigacion no
estamos en la cura psicoqnalitica, ni en el nivel de saturacion mayor o, en términos de
Lagache, lo-ultraclinico” (BLANCHARD LAVILLE, 1996, pag. 27).

Sobre la nocion de sujeto a la que se refiere la clinica

Para Ardoino (1993) una postura clinica requiere de la “afirmacién explicita de una

teoria del sujeto”. Veamos algunos rasgos distintivos de la subjetividad desde esta linea. ‘

En primer término, el sujeto al que hace referencia la clinica, es un sujeto escindido,
estructuralmente dividido en dos modos de funcionamiento: racional e irracional, segun las

logicas del sistema Conciente e Inconciente.

Aun teniendo en cuenta que la nocién de sujeto no es en si misma un constructo
psicoanalitico'’, podemos éonsiderar_ al yo como una categoria que da cuenta de la constitucion
de la subjetividad. Categoria que a lo largo del pensamiento de Freud va siendo modificada
conforme se va transformando la teoria. Pero cualquiera sea el concepto de “yo” que estemos

considerando, se trata de un yo que se encuentra en la base del conflicto defensivo, entre las

"' Tal como sefiala Hartmann (1969) en el tiempo de la constitucion de la teoria psicoanalitica el término “yo”
(Ich) se usaba en la ciencia, y se emplea actualmente tanto fuera del analisis como en él mismo, con una
diversidad de significados, ademas de aquél en que Freud lo definié. La expresion indica muy frecuentemente al
sujeto de la experiencia para distinguirlo de sus objetos. También se usa para designar la propia persona frente
a otras personas. Freud no utilizé el término en el sentido fenomenoldgico. Para é1 “la experiencia subjetiva del
si mismo era una funcion del yo pero no el yo” (Hartmann, 1969, pag. 246).
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exigencias de la realidad exterior y de impulsos inconcientes. En este sentido, la escision, la

defensa y el conflicto serian rasgos propios de lo subjetivo, visto desde esta perspectiva.

En segundo lugar, se trata de un sujeto poseeddr de una vida instintiva cuyas
representaciones, no tramitadas por la conciencia, son constitutivas de si y de su relacion con el
‘mundo. Pero al mismo tiempo se constituye en objeto de depositacion de afectos, impulsos,
emociones por parte de otros Sujetos, en una suerte de “didlogo de inconcientes”, base de la
relacion intersubjetiva. (FILLOUX, 1996).

Finalmente, se trata de un sujeto que se constituye a través de procesos de alteracion
(ARDOINO, 1995) entendidos como “movimiento, proceso, accidn, valor en acto, dindmica,
modificacion, “transformacion, formacion” y a través del juego de la negatricidad '* entre el
sujeto y sus otros, “que lo afecta y permite atribuir identidades hasta a través del
reconocimiento de los limites de cada cual (..) Yo no soy plenamente Yo mismo mas que con la

conciencia de mi | plenitud y mis divisiones” (Op. Cit., pag. 83)

A este sujeto se refiere el discurso de la clinica y desde esta concepcion teoriza sobre

los problemas relativos a la formacién y a la ensefianza.

Un concepto de tipo metodoldgico de particular envergadura dentro de este enfoque es
el de implicacion (ARDOINO, 1992, 1995; BARBIER, R., 1977). Constituye, a nuestro modo
de ver una herramienta tedrica y metodologica necesaria para abordar el problema del syjeto

(sujeto investigador, sujeto investigado) en los estudios de tipo comprensivo.

Para Ardoino, el concepto de implicacion se halla especialmente vinculado a las
nociones de interaccion, proceso y alteracion. Pone en evidencia la cuestion fundamental del
sujeto y su lugar-en la aproximacion al conocimiento. El autor revisa su origen etimoldgico que

es en si mismo portador de sentido:

“Etimoldgicamente, el término se construye a partir del prefijo “in”, del verbo latin

“plicare 1 que significa doblar, y de la terminacion “cién”, que indica un movimiento mds
que un estado” (ARDOINO, 1992, pag. 123).

La implicacion da cuenta de la particular relacion de entrelazamiento, de ligazdn, de
“plegamiento” que vincula al investigador con el objeto o fenémeno que intenta conocer. La
nocion de implicacion da cuenta de la renuncia a la transparencia de esa relacion, de que algo

en ella presenta cierta opacidad que es necesario trabajar.

"2 Ardoino designa con este término a la “capacidad prestada a todo ser humano de querer y poder desbaratar,
a partiy de sus recursos, con sus propias contraestrategias, las estrategias que lo hacen sentir mds 0 menos
ob]eto por parte de otro” (Op. Cit., pag. 88). '
" Raiz comiin a la del término ¢ ‘complejidad” que ya sefialamos.

89



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

“Implicaciéon” se opone a “explicacion”. Mientras la primera no puede ser pensada
sino en la dimensién de lo temporal (de la historia, de la vivencia), la “explicacién” desdobla,

se despliega en el espacio.

El trabajo sobre los “pliegues” y la elucidacion temporal del sentido requiere una |

. ., e <, 14 .
aproximacion hermenéutica, basada en la comprension .

René Barbier (1977) distingue tres niveles de aproximaciéon al concepto de

implicacion en ciencias humanas:

o La implicacion psicoafectiva, que da cuenta de la confrontacion que el investigador
establece con los fundamentos profundos de su personalidad. Se juegan en este nivel
las relaciones contratransferenciales que el sujeto establece con su objeto de
‘trabajo, su economia libidinal y la posibilidad de elaboracion de los propios deseos

Yy temores.

e La implicacion hisz‘éricb-existencial, en la medida en que el sujeto se encuentra
comprometido en el “aqui y ahora” de su investigacion y de la realidad con la que
trabaja. Da cuenta del compromiso real y no superficial que pueda establecer con
los seres humanos de su entorno. Supone también considerar el hdbito y clase social

de origen que lo posiciona interviniendo desde determinada perspectiva.

 Finalmente, la implicacion estructuro-profesional. Involucra el tipo de ligazon
propia del trabajo social del investigador y su arraigo socio-econémico, su posicion

en las relaciones de produccion y su sistema de valores de esto derivado.

14 : : . - . : '
Nos referiremos especialmente al abordaje hermenéutico en el Capitulo 4, cuando tratemos el problema de la
tarea como “construcciéon de sentido”. : '
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4. Sobre los presupuestos epistemologicos de este estudio

En funcién del marco epistemolégico mencionado, el presente estudio sobre la “tarea

en el nivel superior de la ensefianza”, asumira que el problema estudiado:

s Es concebido como complejo, ya que comporta tipos de realidad de naturaleza

diversa y en muchos casos contradictorias.

e Es abordado en espacios reales, y reconociendo la relacion de implicacion del

sujeto investigador en el medio estudiado.

e Requiere de una mirada miiltiple, plural, capaz de captar la diversidad de sentidos
- posibles de ser interpretados, pero que al mismo iiempo es inacabada e incapaz de

 abarcar la totalidad.

e Uliliza un modo de abordaje comprensivo, clinico en sentido amplio, que busca

captar la singularidad del fenémeno. -

e Reconoce su cardcter irreversiblemente temporal, por lo que hace intervenir la

historia y el evento en su descripcion e interpretacion.

* Hace hincapié en las articulaciones posibles de sentido mds que en la

discriminacion y tipificacion de variables o unidades simples.

& Renuncia a la exhaustividad de sus categorizaciones en funcion de la comprension

de los datos recogidos.

En el Capitulo 5, Encuadre metodoldgico, se verd. cdmo estos presupuestos se

traducen en estrategias de indagacion y analisis especificas.
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Capitulo 4

La tarea en el marco de este estudio.
Consideraciones teorlcas.

1. La tarea desde la multirreferencialidad. Aportes teéricos

En el Capitulo 1 hemos desarrollado los antecedentes tedricos y resultados de
investigacién mas directamente vinculados con el problema en estudio. Algunos constructos,
dentro de las teorias mericionadas, conforman parte de nuestro marco tedrico y con ellos

daremos cuenta del analisis de la tarea en la universidad.

Tal como se ver4 un poco mas adelante en este mismo capitulo, sostendremos que “la
tarea” para nosotros constituye una construccion de sentido de cardcter global, totalizante,

que expresa rasgos resultantes de la articulacion de tareas especificas. El abordaje de la tarea,

en estos términos, requiere de un tipo de abordaje tedrico y metodolégico capaz de hacer

inteligibles sentidos diversos desde los cuales puede ser interpretada’. Por esta razon, antes de
profundizar en la tesis que sostenemos, nos dedicaremos en primer término a plantear los |
distintos referentes tedricos que consideramos pertinentes en el andlisis de la tarea desde
nuestra perspectiva, aun-cuando no hayan constituido un antecedente directo en la investigacién
sobre el tema. Estos seran organizados en base a cuatro grandes lineas desde las que es posible
otorgar a la tarea sentidos diversos. La consideraremos en sus sentidos situacional,

‘instrumental, social e inconciente.

La tarea y su sentido situacional

'Ya fue en un inicio sefialado por nosotros (MAZZA, 1991, 1993a, 1993b, 1993c,
1995) el caracter situacional que pfesentaba el conéepto de tarea. Mas alla de las diferencias
tedricas entre aquella formulacién y la que planteamos hoy?, sera preciso definir las nociones

de “situacion” y de “contexto” en la que nos basamos.

' Ya nos hemos referido, en el Capitulo 3, a la multirreferencialidad como correlato metodologlco del
paradigma de la complejidad.

? Hemos hecho ya algunas referencias a los cambios operados en el modo de concebir la tarea en el propio
proceso de investigacién en el Capitulo 2, La historia natural de la investigacion. |
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La nocién de “situacién” en el programa la ecologia del aula

Segun hemos visto al tratar la teoria de Walter Doyle, su nocién de tarea se encuadra
dentro del lo que se ha dado en llamar “paradigma ecolégico”. Mas alld de las particularidades
conceptuales de la teoria, a la que ya nos hemos referido, nos centraremos ahora en su caracter

situacional, por lo que sera necesario hacer algunas precisiones tedricas y epistemologicas.

Tal como Schulman (1997) sefiala en relacion con el pasaje operado entre el
prog.rama3 de investigacién mediacional y el ecoldgico, es Doyle quien ha conseguido
considerar en forma simultdnea tanto los procesos de mediacion social como intelectual dentro
de los ambientes de clase. Reconoce asi dos subestructuras de tarea que coexisten y se articulan
muchas veces sutilmente: la subestructura de orden (de naturaleza social y vinculada a los
eventos de interaccion) y la de aprendizaje (de naturaleza individual y vinculada a la

instruccion).

Esto ha llevado a ubicar a Doyle dentro del programa de la ecologia del aula,
interesandose por las relaciones mutuas entre las demandas del medioambiente y las respuestas
humanas dentro de las aulas. Asi, el modelo ecoldgico integra e interpreta el material
descriptivo que surge de estudios naturalisticos de la clase, e intenta desarrollar hipétesis en un
proceso de dos etapas: la identificacion de las demandas del medioambiente, y la especulacién

sobre las estrategias mediacionales necesarias para vérselas con esas demandas exitosamente.

Hamilton (19_83)4 menciona cuatro rasgos que sintetizan el paradigma de la ecologia

del aula:

“a) Atencion a la interaccion entre las personas y sus medios, mds en términos de
reciprocidad que en términos de simple causalidad direccional de profesores a estudiantes; b)
considerar la ensefianza y el aprendizaje como procesos continuamente interactivos, en vez de
aislar unos pocos factores del sistema y etiquetarlos como “causa’ y “efecto”; c) considerar
que el contexto del aula estd incluido dentro de otros contextos -la escuela, la comunidad, la
Jamilia, la cultura-, todos los cuales influyen sobre lo que se puede observar en el aula; y d)
considerar fuente importante de datos a los procesos no observables, tales como pensamientos,

actitudes, sentimientos o percepciones de los participantes.”

* Cabe aclarar que entre otros autores (GAGE, 1960; DOYLE, 1978; PEREZ GOMEZ, 1985) es Shulman quien
opta por el término “programa de investigacion” (Lakatos) en lugar de “paradigma”, para referirse a “los
géneros de indagacion que se encuentran en el estudio de la ensefianza” y que surgen de una determinada
perspectiva, una predisposicion de la convencicn o disciplina, que necesariamente ilumina una parte del
campo de la ensefianza, al mismo tiempo que ignora el resto.” (SHULMAN, 1989, pag. 11).

* Hamilton, S. F. (1983): The social side of schooling: Ecological studies of classrooms and school Elementary
School Journal, 83(4), 313-334. Citado por Schulman (1997) pags. 48-49.
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Se trata de un programa en el que tienen cabida variadas investigaciones provenientes
de muy diferentes campos disciplinarios: la antropologia, la sociologia, la sociolingiiistica, la
psicologia ecoldgica, la etnometodologia, el interaccionismo simboélico y la teoria de la

-ensefianza o el curriculum.

El reconocimiento de una dimension situacional de la tarea, es lo que desde esta linea
retomamos mads centralmente. Ya hemos discutido las limitaciones que algunas de las
conceptualizaciones de Doyle plantean a este sentido situacional, sobre todo en relacién con la
tipologia de tareas que construye y con el escaso peso dado al vector social en ella. Sin
embargo, el sentido ecoldgico de sus investigaciones presente sobre todo en su modo de
abordaje metodoldgico nos conecta directamente con el problema de la comprension y la

interpretacién. Veamos a qué nos referimos con esto.

Es central considerar que con el paradigma ecolégico se introduce una postura
interpretativa, dadora de “sentido” a las situaciones observadas. El investigador aqui, a
diferencia de los programas anteriores otorga sentido y construye esa realidad a partir de las

hipotesis que formula. Tal como sefiala Geertz (1983)’ citado por Shulman:

“La explicacién interpretativa (..) dirige su atencion a lo que las- instituciones,
acciones, imdgenes, declaraciones, hechos, costumbres, todos los objetos usuales del interés
cientifico social, significan para.aquellos que pertenecen a esas instituciones, acciones,
costumbres, etc. Como resultado, no produce leyes como las de Boyle, ni fuerzas como las de
Volta, ni mecanismos como los de Darwin, sino construcciones como las de Burkhardt, Weber
o Freud: andlisis sistemdticos del mundo conceptual (...) Todos ellos intentan formular como
esta o aquella persona (..) producen sentido; y una vez comprendido eso, formular lo que
entendemos acerca del orden social, el cambio histérico o el funcionamiento psz'quicor en

general.”

La nocién de “situacién” parece estar aqui fuertemente vinculada a la de “sentido”,
idea muy propia de los enfoques hermenéuticos. Abordar la “situaciéon” supone en estos
términos, abordar el sentido otorgado a ella por los actores. Tal tipo de abordaje, esto es, “la

construccién de sentido sobre el sentido”, se ha dado en llamar “doble hermenéutica™ ®.

* Geertz, Cliford (1983): Blurred genres: The refiguration of social thought. En C. Geertz, Local Knowledge.
New York. Basic Books, pag. 21. Citado por Schulman (1997), pags. 47-48.

® Ferrater Mora (1989) se refiere a la “hermenéutica” como la “interpretacion basada en un previo
conocimiento de los datos (histéricos, filoléficos, etc.,) de la realidad que se trata de comprender, pero que a la
vez da sentido a los citados datos por medio de un proceso inevitablemente circular, muy tipico de la
comprensién en cuanto método peculiar de las ciencias del espiritu” (pags. 191-192).

7 Giddens (1987) acufia el concepto de “doble hermenéutica” en “Las nuevas reglas del método sociolégico”,
sefialando: “De tal manera, los conceptos socioldgicos obedecen a lo que llamo una doble hermenéutica: 1)
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Partiendo pues de este sentido comprensivo dado al abordaje de la “situacion”,
tomaremos la nocién de “contexto” desde dos lineas tedricas diferentes y complementarias.
Partimos de la idea de que la nocién de contexto nos permite una aproximacion relativamente

directa al caracter situacional de la tarea.

La nocion de contexto en los estudios sobre el habla en el aula

Los trabajos de EDWARDS y MERCER (1994) demuestran cémo el saber y el
pensamiento no sélo tienen que ver con cémo piensan los individuos, sino que son
intrinsecamente sociales y culturales. Es por eso que se han centrado en lo que llaman
"conocimiento compartido”, que es aquel que se constrﬁye a través de la actividad y discurso
conjuntos. Consiste en un cuerpo de conocimiento comun que se convierte en la base
contextual para la comunicacion posterior” y del cual Tos mensajes explicitos constituyen sélo
una parte del conjunto de la comunicacion. Se deriva de aqui un concepto. central en las

hipétesis presentadas, como es el de "contexto".

El contexto ¢s presentado basicamente como un fenémeno mental. "Es el
conocimiento comin de los hablantes invocado por el discurso” (Op. Cit., pag. 179). Acerca
del caracter mental del contexto los autores sefialan: "Es una observacion ya sabida en los
estudios del lenguaje y la comunicacion decir que los mensajes dependen, en cuanto a
significado, de los contextos en que .se producen. Estos contextos son de diversos tipos.
Podemos distinguir en primer lugar contextos lingiiisticos y contextos no lingiiisticos: el
contexto lingiiistico es el habla o texto que prebede y sigue a toda expresion hablada,
mientras que el contexto no lingiiistico incluye el tiempo y el lugar, la ocasion social, las
personas implicadas, su conducta y sus gestos, etc. Ambos tipos de contexto son muy
importantes en cuanto a la forma o estructura de todo discurso, y también respecto a su
contenido" (Op. Cit., pag. 78)..

Todo esquema tedrico generalizado de las ciencias naturales o sociales es en cierto sentido una forma de vida
en si mismo, cuyos conceptos tienen que ser dominados, como un modo de actividad prdctica, generando tipos
especificos de descripciones. Que esto ya es una tarea hermenéutica estd demostrado claramente en la
“novisima filosofia de la ciencia” de Kuhny otros. 2) La sociologia no obstante, se ocupa de un universo que
ya estd constituido dentro de los marcos de significado por los actores sociales mismos, y los reinterpreta
dentro de sus propios esquemas tecricos, mediando el lenguaje corriente y técnico. Esta doble hermenéutica es
de una considerable complejidad, puesto que su conexion no es meramente univoca (...); hay un continuo
“deslizamiento” de los conceptos construidos en sociologia, mediante el cual se apropian de ellos los

" individuos para el andlisis de cuya conducta fueron originalmente acufiados, y por consiguiente tienden a
convertirse en rasgos integrales de esa conducta (modificando potencialmente, de este modo, su empleo
original dentro del vocabulario técnico de la ciencia social)” -(Op. Cit., pags. 165-166).

97



N

Diana Mazza. _La tarea en el nivel superior de la enseiianza

En relacién estrecha con el concepto de "contexto” se halla el de "continuidad", es
decir, el desarrollo de tales contextos a través del tiempo. La posibilidad del discurso de "referir
a" es lo que evidencia su continuidad y da la posibilidad de un conocimiento compartido. La
continuidad es una caracteristica del contexto, y es también contexto al desarrollarse en el curso
del tiempo en el proceso del habla y la accién conjuntas. Existe en tanto que memoria e

intencion compartidas, de lo que podriamos decir que es "inter-mental".

Ahora bien, la existencia de niveles implicitos del discurso, y el conocimiento erroneo
que pudieran tener los participantes acerca de los contextos mentales de los demads, hacen que
el contexto se presente como problemético, tanto para los mismos sujetos como para el
investigador. Nos interesa especialmente la nocién de contexto tal como es aqui definido, ya
que desde nuestra perspectiva, el andlisis de la tarea est4 dependiendo inexorablemente de lo
que es sostenido a nivel contextual y no necesariamente explicito. Como sefialan los autores, |
gran parte de la base contextual del discurso estd conformada por un grupo de normas que
definen las actividades educativas. Estas "reglas educacionales basicas" tienen funciones tanto
sociales como cognitivas. Representan una serie de convenciones sociales para presentar el
conocimiento en la escuela y también una serie de procedimientos cognitivos para definir y
solucionar problemas. Estas reglas son problematicas tanto para los maestros como para los

alumnos por el hecho de que son normalmente implicitas.

El rol del “contexto” ocupa un lugar tan central en la comprensién de los fenémenos
del'aula que los autores mencionados llegan a seflalar que gran parte del material de discurso
en clase que han recogido depende mucho del contexto, y esta estrechamente relacionado con
las acciones y circunstancias fisicas de. la clase. Los participantes descubren e inventan
comprensiones conceptuales a través de la accion y la experiencia practicas. De este modo,
las actividades analizadas no son simplemente "contextos" que los ayﬁdan a darle sentido al

didlogo. En gran medida, constituyen para ellos la leccion en si.

Desde una perspectiva similar y también basada en el analisis del discurso (CAZDEN,
1990) la nocién de “contexto” constituye un constructo tedrico de esencial importancia para el
analisis del habla dentro del aula. Para esta autora, “El contexto es la situacién tal como la
encuentra el hablante, antes dé empezar a hablar, y consiste en las reglas que deben seguirse

para hablar en aquel contexto en el que las emisiones del hablante deben resultar apropiadas”
(Op. Cit. pag. 633).

La idea-de contexto no es, sin embargo, estatica. Los hablantes no se-limitan a

obedecer reglas y adaptar su habla a un contexto preexistente. Existe un proceso de creacién y
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cambio del contexto mismo. Sobrepasan las reglas sociales y situacionales, redefiniendo la

situacion misma.

Lo dicho reviste para nosotros una especial importanéia. En primer lugar, al reconocer
un verdadero proceéo de "socializacién cognitiva" -por el cual seria posible analizar culturas y -
epistemologias propias de determinados sistemas de ensefianza- se estd dando lugar a un
andlisis de las formas de presentacion del conocimientd, a los modos de vinculacién con el
objeto que le son propuestos a los alumnos, y a las relaciones de poder y control que se hallan

implicitas en dichos modos.

En segundo término, esta mirada seria complementaria, y a su vez articulable, con el
andlisis de las demandas de aprendizaje’® concebido desde la perspectiva ecolégica. Los
alumnos aprenden lo que la tarea los lleva a realizar y la tarea es vista, desde esta perspectiva,

desde un plano situacional, es decir, atendiendo a la complejidad del medioambiente.

‘La nocion de contexto desde la teoria de la “Ecologia de las ideas”

Una nocion diferente de contexto y de especial interés para nuestro marco ha sido
formulada por Gregory Bateson (1998). Este autor, interesado entre otros fenémenos por la
comunicacion humana, desarrollé una teoria capaz de dar cuenta de las complejas relaciones
entre la situacién de comunicacion entre los seres humanos y los multiples contextos, en una

regresion al infinito, que la clasifican y determinan.

-Sumaré a la nocién de contexto un nivel de complejidad extra: Bateson hablard de
“discontinuidad” entre contextos para referirse al hecho de que cualquier organismo vivo
responde no sélo a estimulos del medio sino a sefiales que le permiten clasificar conjuntos de
estimulos. De este modo, es posible pensar los “contextos” en términos de tipos o niveles
logicos, cada uno de los cuales clasifica a su nivel precedente: estimulo, contexto del estimulo,

contexto del contexto del estimulo, etc., en una suerte de “regresion infinita”.

Asi sefialaba: “...podemos considerar el “contexto” como un término colectivo que
engloba todos aquellos acontecimientos que dicen al organismo entre qué con]untos de

alternativas debe efectuar su prowma eleccién” (Op. Cit., pag. 319).

8 Entendiamos por "demandas de aprendizaje"”, dentro del Paradigma Ecologico, "las adquisiciones que el alumno
debe realizar, y comportamientos que debe exhibir para resolver con éxito las engenc:as académicas y sociales
generadas en este particular nicho ecolégico” (DOYLE, 1985).
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Asi como los sociolingiiistas hablaban de “continuidad del contexto” como condicién
de posibilidad de construccién de un discurso compartido, Bateson formulara la tesis de la
“repeticion del contexto” como base para sostener su teoriade los niveles légicos y el salto
discontinuo entre ellos. Serd justamente el reconocimiento de esta discont_inuidadg, lo que
permitird a Bateson fundar su explicacién de la génesis de la conducta esquizoffénica,

. ., . .. ., . 10
reconociendo en ella una perturbacién en la discriminacién de niveles

A partir de la teoria de los Tipos Logicos, Bateson delinea los que constituirian niveles

de aprendizaje del organismo viviente, en funcién de estos niveles crecientes de abstraccion.

“El Aprendizaje cero se caracteriza por la especificidad de la respuesta, la cual,

acertada o equivocada, no estd sujeta a correccion.

El Aprendizaje 1 es un cambio en la especificidad de la respuesta mediante la

correccion de los errores de eleccion dentro de un conjunto de alternativas.

El Aprendizaje 11 es el cambio en el proceso de Aprendizaje I, por ejemplo, un cambio
correctivo en el conjunto de alternativas entre las cuales se hace la eleccion, o es un cambio en

la manera como se puntiia la secuencia de experiencias.

El Aprendizaje Il es el cambio en el proceso de Aprendizaje I, por ejemplo, un

cambio correctivo en el sistema de conjuntos de alternativas entre las que se hace la eleccion.

(...)

El Aprendizaje IV seria un cambio en el Aprendizaje III, pero probablemente no se
presenta en ningun organismo viviente adulto que exista sobre nuestra tierra. Sin embargo el
proceso evolutivo ha creado organismos cuya ontogenia los lleva al Nivel Ill. La combinacion

de la filogénesis con la ontogénesis, de hecho alcanza el Nivel IV (Op. Cit., pag. 323).

Una especial atencion merece el cambio, de tipo epistemoldgico, que para Bateson es
preciso hacer en la forma de pensar el contexto, despegandose de la forma en que lo piensan la

fisica o la quimica clésicas. Asi, sefialara que para poder percibir la ecologia de las ideas que

? Tal como veremos en el segundo apartado de este mismo capitulo, la Teoria de los niveles légicos que utiliza
Bateson en su analisis del comportamiento, y especialmente en su explicacién sobre la génesis de la
esquizofrenia, pertenece a Whitehead y Russell, segin fue formulada por ellos en el afio 1910 (WHITEHEAD
Y RUSSELL, 1981). Volveremos sobre esto en breve.

'% Sobre la utilizacion de la Teoria de los niveles légicos y su apllcac1on a-la compren510n de la génesis de la
esquizofrenia, es posible consultar especialmente “Hacia una teoria de la esquizofrenia” (1956), “La dinidmica
grupal de la esquizofrenia” (1960) y “Requisitos minimos para una teoria de la esquizofrenia” (1959), incluidos
en BATESON, 1998. Estos desarrollos seran retomados por Watzlawick, Beavin Bavelas y Jackson (1997) al
abordar la comunicacién paraddjica desde la pragmética de la comunicacién, en su libro “Teoria de la
comunicacion humana”.
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juntas, constituyen el pequefio subsistema que constituye el “contexto”, “es importante
concebir la emision o accién particular como parte del subsistema ecoldgico llamado
“contexto” y no como el producto o el efecto de lo que queda del contexto tras haber separado

de él la pieza que queremos explicar” (Op. Cit., pag. 369).

La diferenciacién entre la conducta o el fenémeno estudiado y el contexto ya no es

posible, dado que ambos forman parte de la misma unidad.

La tarea y su sentido instrumental

Es desde esta perspectiva donde la tarea alcanza su mayor especificidad. Construirla
desde este angulo supone atender al modo particular de organizacion técnica que adopta, a la
articulacion de componentes que propone, a su distribucion de tiempo y espacio, sus recursos,

medios, consignas y resultados perseguidos desde su propuesta.

Buena parte de las teorfas desarrolladas en el Capitulo 1 y que han tomado a la tarea
como objeto de estudio, desde la ecologia del aula (DOYLE, 1977a, 1977b, 1979, 1983, 1984a,
1984b, 1986a, 1986b, 1988, 1989, 1990), desde los estudios cognitivos NEWMAN, GRIFFIN
y COLE, 1991; VYGOTSKY, 1960; WERTSCH, 1985), desde el andlisis de la actividad
(CHAIKLIN y LEAVE, 2001) han sido herramientas utilizadas por nosotros en diversos
pfoyectos de investigacion desde esta linea (MAZZA, 1991, 19935, 1993b, 1993c¢, 1995;
SOUTO, 1990, 1993, 1995).

Asimismo, el analisis multirreferencial de la tarea que es objeto de la presente tesis,
reconoce un origen dir'ectd, de raiz pedagodgica, en el programa de investigacion sobre clases
escolares desde un enfoque multirreferenciado desarrollado por Souto (1990, 1993, 1995,
1996a, 1996b, 2000). Esta linea de in\_/estigacién se centra en el analisis de las clases escolares,
entendiendo a la clase escolar como un campo de problemaéticas. En funcién de reconocer la
complejidad del objeto de - estudio, es que postula la. necesidad de un anlisis
multirreferenciado. Discrimina asi, las perspectivas de andlisis social, psiquica e inétrumental
para dar cuenta de este campo complejo, y de las multiples relaciones e inscripciones de los

fendmenos.

Los siguientes rasgos sintetizan el enfoque dado al estudio de las clases escolares:
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o “Resalta el lugar de la prdctica pedagdgica, del hacer, de los sucesos concretos.
Facilita la reflexion, la construccion de conocimientos y teorias a partir y a
propésito de ella y utiliza al mismo tiempo las teorias existentes para su

comprension y formulacion.

o Acentia la importancia de la situacion, del aqui y ahora, del lugar donde los
procesos de interaccion se producen. Se pone el acento en el transcurrir, en el acto,
en el suceder de los hechos, en la realidad donde los actos se realizan y existen. Se
plantea (desde un enfoque situacional) que un acto transcurre en un momento dado
-y contiene en él la totalidad de factores coexistentes y aun sus causas. Una situacion
tiene un devenir, una historia, sucede -con una temporalidad. El encuadre
situacional enfatiza lo que estd sucediendo en el presente, en un momento de ese
devenir, en la transversalidad temporal.' Pero ese momento actual, ese corte

tfransversal contiene y actualiza la historia.

e Incluye y resalta el cardcter historico, el suceder en el tiempo, la evolucion de los
procesos a través de momentos diversos, la contextualizacion de los hechos en una

realidad historico-social.

o Permite un abordaje dialéctico de los sucesos en sus contextos reales resaltando el
lugar del conflicto, de la contradiccion, del movimiento, del acto en curso, de la

historia.

o Incluye la relacion de multiples lineas o dimensiones que se entrecruzan: de orden
social, institucional, grupal, interpersonal, individual, técnico, en niveles expﬁ'citos
e implicitos; en registros imaginarios, simbélicos y reales, etc. Dichas lineas se
entrecruzan formando un entramado en el cual se producen acontecimientos
singulares en cada clase escolar. La comprension de dichos eventos solo es posible

desde nuestra perspectiva sin separarlos de dicha trama.

o Facilita un abordaje comprensivo y complejo de la ensefianza. Desde una mirada
holistica abarca un dmbito lo suficientemente amplio para captar la complejidad,
evitando la descontextualizacion. Permite una distancia dptima entre la prdctica,

abordada en su medio natural, y la construccion tedrica.

® Requiere, por ultimo, la contribucion y la conjugacion de aportes de diferentes
disciplinas y teorias, provenientes de campos diversos. De alli la necesidad de un
enfoque multirreferencial” (SOUTO, 1996, pags. 119-120). ‘
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En lo que respecta especificamente a la “tarea”, ella es abordada desde el
entrecruzamiento de diversas lineas tedricas. Se la considera articulador del grupo de
aprendizaje desde el nivel de andlisis técnico-instrumental '(SOUTO, 1993). La tarea hace
referencia a la produccion, al trabajo que se genera a través de la interaccion entre alumnos y
docente, trabajo de ensefianza y de aprendizaje en funcién de un conocimiento que tiene lugar

_en contextos especificos.

La tarea “es construida en un contexio a la vez que genera en él demandas
especificas, y en ella se ponen en juego y entrecruzan las condiciones materiales y humanas,
las estrategias y conocimientos -del alumno y las del docente para llevar adelante la

instruccion y la organizacion de la clase” (Op. Cit., pag. 252).

Al momento de realizar el analisis de las clases escolares, y el de la tarea
especificamente, el planteo técnico instrumental se complementa con el social y el psiquico. En
este sentido, el problema técnico cobra sentido desde otros atravesamientos: sociales, politicos,

i

ideologicos, subjetivos, deseantes, etc. “.. el nivel instrumental es imprescindible pero no

suficiente por si mismo pafa dar cuenta de la complejidad de la enseiianza” (Op. Cit., pag.
217).

Dentro de esta perspectiva, se designa con el término “diddctica grupal” a un
“enfoque pedagdgico, a una concepcion de ensefianza y de_aprendizaje' que va mds alla de
proponer metodologias especificas de trabajo en grupo” (Op. Cit., pag. 61). En este sentido, se
diferencia de una “diddctica no grupal” y de una “diddctica en ‘grupos”. Por “didactica no
grupal” se entienden aquellas propuestas que trabajan sobre los individuos mas que sobre el
grupo y que instalan una dinimica fundamentalmente centrada en el docente. Con “didactica en
grupos” se hace referencia a- aq—uéllas propuestas que utilizando técnicas grupales y
promoviendo la participacion activa de los miembros, operan sobre una pedagogia que
continua siendo directiva y reductora de la complejidad de las situaciones de clase, en la que el

grupo no es tomado como objeto.

Iremos ubicarido aportes tedricos diversos que nutren la perspectiva instrumental de la

tarea a partir de dos hipdtesis tedricas bésicas:
e El dispositivo pedagégico y su funcién de instrumento

® La tarea como espacio de construccion de conocimiento
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El dispositivo pedagégico y su funcion de instrumento

El concepto de instrumento recupera el sentido de fin. Se trata de la creacion de un
instrumento' o herramienta material o intelectual para el logro de un hacer, situado en un
espacio y tiempo determinado y por lo tanto con un sentido social. El caracter de mediador
dado a la herramienta fue ya sefialado por Vygotsky (1988). La concépcién vygotskiana del
control voluntario, la realizacién conciente y la naturaleza social de los procesos psicolégicos
superiores presuponen la existencia de herramientas psicdlégicas 0 signos que pueden ser
utilizados para controlar la actividad propia y la de los demas. Dentro de la teoria, el concepto

de herramienta y de mediacion adquieren asi una importancia central.

Interesan especialmente los sentidos de instrumento y de intencionalidad pedagégica
desde esta perspectiva. La nocion de dispositivo (SOUTO y otros, 1999) permite un abordaje
del modo de trabajo pedagégico en su especificidad técnico instrumental pero en sus

 atravesamientos sociales, politicos, 1deologlcos ﬁlosoﬁcos imaginarios, etc.

“Para nosotros plantear el tema del dispositivo es plantear un predominio de lo -
técnico pero sin desentendernos de los otros signiﬁcado&. Un dispositivo incluye en si mismo la
diversidad de dimensiones que lo atraviesan. En él esta presente lo social, el poder, lo-
ideolégico, lo cultural, el conocimiento, lo imaginario, el deseo, etcétera. Es, en este sentido,
un conjunto heterogéneo. Pero en este conjunto heterogéneo, en el campo de la ensefianza y de
la formacién “dispone” esos componentes variados y diversos, en funcion de su

intencionalidad pedagégica: facilitar aprendizaje y formacién” (Op. Cit., pag., 105).

En el andlisis de la tarea desde un punto de vista instrumental, el analisis del
dispositivo pedagégico puesto en juego permite acceder a su modo de configuracion técnica
peculiar, a la articulacion idiosincratica de componentes, tanto matériales como simbélicos,
tendientes a producir modificaciones diversas: en la édquisicién de conocimientos, en el logro -
de destrezas, en las relaciones sociales, en las representaciones, en la identidad profesional de

quienes forman parte de él en calidad de participantes, etc.

La pregunta por el dispbsitivo, es la pregunta por un artificio disefiado para pfoducir
'ciertos fines a partir de la articulacion de ciertos medios y recursos. Pero es también la pregunta
por su implementacién-y por la forma en que los sucesos van provocando que éste sea
redefinido, transformado. La posibilidad o no de transformacion es lo que le otofga su caracter

¢

estratégico o programético: “...insistimos en el dispositivo como espacio estratégico en una
red de relaciones y como combinatoria de componentes complejos que trabaja desde un

pensamiento de estrategia y no de programa, respondiendo a las situaciones cambiantes en las
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que opera. Dispositivo como espacio estratégico en una red de relaciones atravesado por lo

deseante, lo imaginario, lo ideolégico, politico, etcétera.” (Op. Cit., pags. 104-105).

En trabajos anteriores (SOUTO, 1993) ya se sefialaba la diferencia entre pensamiento
estratégico y pensamiento programatico-evaluativo, como dos modalidades del “esquema
didactico del docente”: “Por pensamiento programdtico, entendemos aquel que procede por
secuencias de accion de acuerdo con un plan decidido a priori y que sélo funciona cuando las
condiciones se mantienen inmodificables. (....) Por pensamiento evaluativo hacemos referencia
a una modalidad de contacto con la realidad y con los otros atravesada por el deber ser, por
un nivel de logro espefado, resultado del seguimiento lineal del pi‘ograma o plan trazado (...)
[Pensamiento] estratégico en tanto trabaja sobre un escenario de accién; modificable, en el
cual lo incierto e impredecible tiene lugar, por lo tanto no marca una secuencia de actos, Sino
que abre alternativas diversas de accidn, incluye la apert;,tra de posibilidades, probabilidades

- y se adecua a las situaciones o escenarios singulares.” (Op. Cit., pags. 246-247).

De este modo, las ideaé de “programatico” y “estratégico” més fuertemente vinculadas
en un comienzo a modalidades de pensamiento en el docente, alcanzan luego con la idea de
dispositivo pedagogico una expresion més general y fundada madés claramente en una
epistemologia de la complejidad. El caracter estratégico del dispositivo pedagdgico reflejaria, al |
nivel de la accion pedagdgica, un cierto modo de concebir las situaciones de ensefianza, dando
lugar a la incertidumbre, permitiendo las bifurcaciones respecto de aquello que es disefiado,

pensado en un momento preactivo.

La tarea como espacio de construccion de conocimiento

La existencia de un conocimiento en juego es lo que otorga especificidad a las
situaciones de ensefianza, independientemente de la modalidad o forma que éstas tomen. Ya
sean pensadas como lugares de transmision, 0 como espacios de construccion conjﬁnta, las
situaciones de ensefianza se definen por la presencia (o ausencia, en términos de lo no logrado)

de cierto saber'".

"' No discriminaremos, en este punto, entre “conocimiento” y “saber”, aln sin desconocer que ambos términos
son utilizados con sentidos especificos en algunas tradiciones tedricas y segln las lenguas. “... en el uso, hay
una especie de oposicion entre el conocimiento, que remite a la teoria —a menudo entendida como
“contemplacion”-, y el saber, que pone énfasis en las prdcticas, tanto del espiritu como de la transformacion
del mundo; (...) hay una contigiiidad entre los términos “saber” y “poder” (el poder es la capacidad de
modificar el ambiente), contigilidad que tiende a significar que saber es casi saber hacer, que saber y prdctica
de saber estdn intimamente ligados” (BEILLEROT, 1998, pag. 24).
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Parte del andlisis de la tarea desde su sentido instrumental consiste pues en poder
captar cudles son los sentidos asociados al conocer en cada situacién particular, cudles las
modalidades que adopta desde un punto de vista gnoseldgico, psicolégico, sociolégico,

sociolongiiistico, psicoanalitico.

Desde la perspectiva instrumental, interesan particularmente aquellas teorias que
‘permitan dar cuenta del tipo de conocimiento en juego y de los modos de apropiacion que se
llevan a cabo. La categorizacion de tareas realizada por Doyle (1986a, 1986'b) en términos de
procesos cognitivos promovidos por ciertos medioambientes, constituye un elemento valido
para caracterizar la forma que termina tomando el conocimiento en el auld como resultado de la

compleja interaccion de factores ambientales.

- Un modelo teéric‘o.dve interés para el analisis del tipo de demandas de aprendizaje que
propone cada tarea lo constituye la teoria de las inteligencias multiples (GARDNER, 1994,
1995). A través de ésta podemos pensar en la existencia de varias competencias intelectuales
humanas relativamente auténomas, que los individuos y las culturas pueden amoldar y
combinar en una multiplicidad de maneras adaptativas. Atin cuando en la vida cotidiana estas
“Inteligencias” operan en armonia, un andlisis apropiado podria revelar que ‘ emerge la
naturaleza peculiar de cada una (GARDNER, 1994).

Los tipos de inteligencia identificados por este autor son:

e inteligencia lingiiistica (donde prima la sensibilidad a los matices de los significados

de una palabra),

e inteligencia musical (que. supone trabajar con tonos, ritmos y, por sobre todo, un

sentido global de la formay movimiento),

e inteligencia logico matematica (habilidad para formdr con destreza largas cadenas

de razonamiento),

e inteligencia espacial (capacidad para percibir con exactitud el mundo visual, para
realizar transformaciones y modificaciones a las percepciones iniciales, y para

recrear aspectos de la experiencia visual propia);

e inteligencia cinestésico corporal (habilidad para emplear el cuerpo en formas muy
diferenciadas y hdbiles, para propésitos expresivos al igual que orientados a

metas);
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e inteligencia intrapersonal (capacidad que permite el acceso a la propia vida

sentimental);

e inteligencia interpersonal (la habilidad para notar y establecer distinciones entre
otros individuos y, en particular, entre sus estados de dnimo, temperamentos,

motivaciones e intenciones).

Independienteménte de los tipos de inteligencia cohstruidos por Gardner, nos interesa
especialmente una teoria de tales caracteristicas ya que propone un andlisis de ciertos modos de -
desempefio del ser humano, pero en vinculacion con ciertos contenidos o conocimientos y con
las exigencias cognitivas que éstos plantean. No solamente constituye una hipdtesis que
modifica la nocién clésica de inteligencia entendida como un factor general (g), implica ademas
analizar la inteligencia en relacion con ciertas areas epistemolégicas y sus singularidades. En
este sentido, las tareas podrian ser vistas como comprometiendo un-cierto tipo o tipos de

inteligencia.

Finalmente, en relacién con el analisis del conocimiento construido, es preciso sefialar
los trabajos de Yves Chevallard (2000) y el equipo de investigadores en Didactica de las

matematicas en los IREM de Francia'?.

La preocupacién central de Yves Chevallard y de quienes se han centrado en la
especificidad de la Didactica de las Matematicas ha sido la de la naturaleza del conocimiento
escolar y su posible alej amiento respecto de lo que denominaron “conocimiento erudito”, esto

es, el conocimiento tal como es formulado en el seno de la comunidad cientifica.

Para Chevallard, existe una necesaria distancia entre “conocimiento cientifico o
2 . .
erudito” y conocimiento a ensefiar producto de un proceso de transformacion, al que ha dado en

llamar “transposicién diddctica”. Dicho proceso reconoce entonces tres tipos de conocimiento:

e El conocimiento erudito
o Fl conocimiento a ensefiar
s FEl conocimiento ensefiado

En el pasaje de uno a otro tipo de conocimiento es que se genera esta inevitable
distancia que hace necesaria una permanente “vigilancia epistemoldgica” con el objeto de

evitar la deformacion y banalizacién del conocimiento. No quedan excluidas de este proceso de

'2 Entre los autores mas importantes se encuentran Guy Brousseau, Michel Artigue, Régine Douady y Gérard
Vergnaud.
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transposicion, las posibles creaciones o generaciones de conocimientos no existentes en el
conocimiento erudito de origen y que parecen cobrar existencia en ese proceso de transmision.
En este sentido, Chevallard brinda ejemplos de tales producciones, como los diagramas de

Venn o el “gran seno” o el “gran-coseno”.

El ignorar este proceso de transformacién hace qﬁe el ensefiante no tenga sino una
“ilusion de transparencia” con respecto al conocimiento que efectivamente se ensefia. Esto
haria que el conocimiento escolar aparezca entonces “exiliado de sus origenes”, “separado de
su produccién histdrica en la esfera del conocimiento erudito”; se trata de un conocimiento

“descontextualizado” y “despersonalizado”.

Chevallard mismo se plantea que mas alld de acordar con la existencia de la
~ transposicion didéctica es preciso preguntarse por qué ésta se produce. La respuesta estaria,
dice €l, en que el ﬁ_mcionamientb didactico del conocimiento es distinto de su funcionamiento
erudito; porque hay dos regimenes del conocimiento, en interrelacién, pero sin embargo no
superponibles. Esta afirmacion lleva a Chevallard a introducir un modelo tedrico en el que

reconoce:

e Un sistema diddctico en sentido estricto conformado por el ensefiante, el alumno y
el conocimiento ensefiando. Sistema que en cierta medida ‘“‘se autoabastece” y se

protege por lo que considera “el cierre de la conciencia diddctica”.

o Un medio constituido por el sistema de ensefianza que revine al conjunio de sistemas
diddcticos, mds un conjunto diversificado de dispositivos estructurales que permiten
el funcionamiento diddctico. Ubica alli a los padres, los eruditos y la instancia

politica y ejecutiva. - : . ' -

o Un tamiz intermedio, la noosfera, por donde se opera la interaccion entre el sistema
diddctico y el medio social. Alli se desarrollan los conflictos y se llevan a cabo las

negociaciones.

Ahora bien, el primer problema que debe ser resuelto para que el sistema de
ensefianza exista, es el de la compatibilidad del sistema con su medio ambiente. Esto presenta
un doble obstaculo: la necesidad de que el conocimiento ensefiado sea visto por los eruditos
como proximo al conocimiento erudito; y al mismo tiempo, el conocimiento ensefiado debe
aparecer lo suficientemente alejado del conocimiento banalizado. Una distancia inadecuada
conduciria a poner en duda la legitimidad del proyecto de ensefianza. De todos modos esta

distancia se “desgasta” y produce un envejecimiento biolégico o moral en uno u otro sentido.
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La tarea y su sentido social

Partiremos de la afirmacién de que la tarea tal como se configura en situaciones
especificas supone un modo particular de relacion que regula: una cierta distribucion del poder
'y del control, una forma particular de relaciones de interaccién entre sus miembros, una cierta

modalidad de comunicacion y una distribucion social del conocimiento.

La tarea, vista desde una perspectiva social, adquiere “cardcter dramatico”. Con esto
queremos hacer referencia a que desde este angulo recuperamos especialmente la dimension
del suceso que se despliega en un espacio y un tiempo y que compromete la participacion de

actores 13 .

Desde una linea socioldgica, quien tal vez haya retomado mas centraimente el caracter
dramatico del fenémeno social ha sido Goffman (1971), al punto de construir una metafora

analitica de los sucesos cotidianos basada en la idea de teatralizacion.

Las situaciones pueden ser pensadas como escenarios en los qué se juegan escenas
con actores que son presentadas a una audiencia. Esta idea permite a Goffman realizar una
descripcion fenomenoldgica de distintos aspectos de una actuacion. “Escenario”, “bastidores”,
“recursos”, son elementos que le permiten dar cuenta del espacio material en el que se lleva a

cabo la interaccidn.

Son centrales en este planteo. las ideas de interaccién y actuacién. Por la primera

entiende “la influencia reciproca de los individuos sobre las mutuas acciones cuando estdn en

-mutua presencia’ fisica inmediata”. La segunda se define como “la actividad total de un
participante dado en una ocasién dada que sirve para influir de algiin modo sobre cualquiera

de los demds participantes” (Op. Cit., pag. 27).

Como puede advertirse, considerar la tarea desde su “dramaticidad” define y recorta
~un 4mbito desde el cual sera considerado lo social: hablaremos de la perspectiva social de la
tarea en un nivel micro. Para ello utilizaremos aportes de la psicologia social, de la
sociolingiiistica y de la etnografia, de modo de poder fundamentar cuatro hipétesis tedricas: la
tarea propone un espacio de distribucion de poder y control social; promueve relaciones de

Interaccion; propicia una sistema de comunicacion y distribuye socialmente el conocimiento.

P En términos generales, “drama” hacer referencia a “suceso en la vida real, capaz de interesar y conmover
vivamente” (Diccionario de la Real Academia Espafiola, Madrid, 1970). En el terreno literario, se trata de una
“composicion en que se representa una accién de la vida con sélo el didlogo de los personajes que en ella
intervienen y sin que el autor hable o aparezca” (Op. Cit.). Para Bleger (1970) utilizar un “encuadre
dramdtico” “significa realizar el estudio de la conducta en términos de experiencia, de acontecer o de suceso

humano, es decir, dentro del mismo nivel de integracion en el que realmente ocurre” (Op. Cit., pag.145).
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La tarea como espacio de distribucién de poder y de control social

Afirmamos que la tarea, tal como es concebida, en su sentido situacional y dramatico,
involucra un modo de distribucion del poder y del control social que regula las relaciones entre
los protagonistas. Al mismo tiempo, se encuentra atravesada por modos de relacion social que
si bien son en principio externos (de naturaleza institucional y social en términos amplios) se

traducen al interior de la situacion en caracter de atravesamiento de significados.

La preocupacion de Bernstein (1985, 1990, 1995) desde una perspectiva
sociolingiiistica, se ubica en el desarrollo de una teoria que pueda dar cuenta de lo que llama
“las relaciones entre lo macro y lo micro”, esto es, de ¢como los principios de poder y control
social se traducen en principios de comunicacion al interior del aula. En este sentido es que
tratard de “proporcionar modelos que puedan generar descripciones especificas (...) sin esas
descripciones especificas no hay manera de entender de qué modo los sistemas de

conocimiento llegan a formar parte de la conciencia” (BERNSTEIN, 1995; pag. 35).

En la medida en que se avanza en su produccidn teorica parece cada vez mas explicita
su diferenciacion respecto de las teorias de la reproduccion cultural, considerando que “son
incapaces de proporcionar unos principios fuertes de descripcion de las instancias
pedagogicas, de sus discursos y de sus prdcticas- pedago’gica-s. (...) contemplan la educacion
como portadora de relaciones de poder externas a la educacion (...) carecen de un andlisis

interno de la estructura del discurso” (Op. Cit., pag. 36).

Ya en “Clasificacién y enmarcacién del conocimiento educativo” (BERNSTEIN,
1985) se presentaban las dos categorias tedricas centrales que le permitirian dar cuenta de las

relaciones entre lo macro y lo micro. En ese momento (1974) sefialaba:

“La clasificacion se refiere a la naturaleza de la diferenciacion entre los contenidos
[del curriculum]. Cuando la clasificacion es fuerte, los contenidos estdn claramente aislados
los unos de los otros por fuertes limites. Cuando la clasificacion es débil, existe un aislamiento

reducido entre los contenidos, pues las fronteras entre éstos son débiles o estdn borradas”
(Op. Cit., pag. 48).

Esta categoria dara lugar en ese momento a la diferenciacion entre cddigos
curriculares agregados e integrados y permitira introducir la dimensién de analisis del poder
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dentro de los cédigos de conocimiento educativo. En este sentido dira que “... la alteracion en
la clasificacién del conocimiento conduce a una alteracién en las estructuras de autoridad
existentes, en las identidades educativas especificas y en los conceptos de propiedad”. De este

modo “el concepto de mantenimiento relativamente débil de la delimitacion que constituye el
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eje central de los cédigos integrados se realiza tanto en la estructuracion del conocimiento

educativo como en la organizacion de las relaciones sociales” (Op. Cit., pags. 60-62).

Complementariamente, el concepto de enmarcacién'® se refiere a la forma del
contexto en el cual el conocimiento se transmite y recibe. Da cuenta de la forma de relacién
especifica maestro-alumno y de la fuerza de los limites entre lo que puede séer transmitido y lo
que no puede ser transmitido, en la relacién pedagodgica. En este sentido, se refiere al grado de
control que el maestro y el alumno poseen sobre la seleccion, organizacion, ritmo y tiempo del
conocimiento que se transmite y recibe en la relacién pedagégica. Donde la enmarcacion es
fuerte, el transmisor controla los principios de comunicacién, donde es débil, es como si al
adquiriente, dice Befnstein, “se le otorgara un espacio en el que pareceria que él o ella tiene

" algun control sobre los principios” (BERNSTEIN, 1990, pag. 41). Esto hace que muchas veces

el enmarcamiento débil enmascare el poder.

En una conceptualizacion posterior (BERNSTEIN, 1990, 1995), se reformula de
alguna manera el concepto de clasificacion, haciendo tal vez mas explicito atn los sentidos
estructural y dindmico de las dos categorias construidas. En este sentido sefiala: “me serviré
del concepto de clasificacion para examinar las relaciones entre las categorias, con
independencia de que se trate de categorias que diferencian entre instancias, agentes,
discursos o prdcticas”. Se refiere a “un atribito que no determina una categoria, sino las
relaciones entre categorias” (BERNSTEIN, 1995, pags. 37-38).

Aparece més claramente en esta definicidn, y en las relaciones a que da lugar con el
concepto de enmarcamiento, la idea de que mientras la clasificacion da cuenta de la “voz” de
una categoria y su grado de especializacion, la enmarcacion refiere al “néensaje” que es dicho
desde ésta. Toda categoria tiene un mensaje legitimo y_esé mensaje legitimo es definido por la
clasificacion. ““...aquello que es mi voz es una funcion de su relacién con otras voces. Ast sélo

se necesita de una voz para tener todo esto. (...) La voz pero no el mensaje”. (BERNSTEIN,
11990, pag. 38). |

Una cuestién especialmente importante -derivada de esta reconceptualizacién esta
referida a la posibilidad de cambio. Como Bernstein sefiala “Llegddo un punto, el
debilitamiento del enmarcamiento llega a desdibujar la clasificacion. De este modo, el cambio
puede producirse a nivel del enmarcamiento” (BERNSTEIN, 1995, pag. 47).

14 . . < . . . s , .
. “Enmarcamiento” o “enmdrcacion” son términos equivalentes utilizados segin las traducciones.

111



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

De este modo, clasificacién y enmarcamiento permitirian dar cuenta de los
movimientos operados entre lo macro y lo micro, y entre lo micro y lo macro, proporcionando

dos dimensiones de andlisis diferentes pero complementarias. -

La tarea y las relaciones de interaccién e influencia

- La psicologia social de origen americano ha sido la tradicion tedrica que ha abordado
con especial especificidad la nocién de interaccion. Reconociendo antecedentes en George
Mead y en Kurt Lewin, esta disciplina define la interaccion como accion mutua: “la inferaccion
tiene lugar cuando una unidad de accion producida por un sujeto A actia como estimulo de
una unidad de respuesta en otro sujeto B, y viceversa” (MAISONNEUVE, 1985, pag. 54).

El estudio de la interaccion permite el acceso al andlisis de las modalidades de
interaccion docente-alumno (Flanders') asi como al analisis y clasificacién de roles (Bales';
Benne y Sheats'”), proporcionando una mirada predominantemente descriptiva del tipo de

relaciones a las que la tarea da lugar.

La nocion de influencia es, junto con categorias como “liderazgo™ y “autoridad”, la
que da cuenta en forma mas directa del problema del poder social desde una perspectiva
psicosociologica. “La influencia social puede definirse como un ejercicio del poder o un uso de
los refuerzos para controlar la conducta de otra persona. A veces se utiliza el término
“influencia social” para referirse a un proceso, como en la definicion qile se ha dado aqui,
mientras que en otras ocasiones se usa para designar el producto o resultado final de un
proceso social. [En este caso] se la define como una consecuencia del ejercicio del poder
social” (SHAW, 1994, pag. 300).

La nocién de influencia ha dado lugar al andlisis psicosociologico de los fenémenos
de liderazgo, dado que éste es un caso especial de “influencia social”. “Consiste en el ejercicio
de un poder en situaciones particulares, como en el caso del miembro que ocupa una

determinada posicion en la estructura del grupo” (Op. Cit., pag. 300).

' FLANDERS, N. A. (1977) Analisis de la interaccidn didactica. Anaya. Madrid.

' BALES, R. F. (1950) Interaction process analysis: A method for the study of small groups. Addison-Wesley,
Cambridge (Mass.). Version castellana en Diferenciacién de roles en pequefios grupos. Paidés. Buenos Aires.

"7 BENNE y SHEATS (1960) Roles funcionales de los miembros de un grupo. En BRADFORD, L. Y.
FRENCH, J. (Comp.) Dinamica de grupo de discusion. Ed. Tres. Buenos Aires.

112



Diana Mazza. _La tarea en el nivel superior de la enseiianza

Especialmente French y Raven'®, discipulos de Kurt Lewin han analizado el
fenémeno del poder construyendo un sistema de categorias de las fuentes en las que se basa el

poder.

La tarea y su sistema de comunicacion

Desde una perspectiva psicosocioldgica, en -relacion con el analisis de la
. . . , . . 19 -,
comunicacion interesan en primer término los estudios de A. Bavellas~ sobre lo que denomin6

“pautas de comunicacidn en grupos”.

Al igual que en el caso de los fendomenos de interaccion e influencia, se trata de un

analisis desbriptivo que trabaja sobre la estructura manifiesta de los pequefios grupos.

Los “canales” constituyen las vias por las que la informacién se transmite,
configurando redes o formas que adopta la estructura. Cada una de esas formas tipificadas (en
“circulo”, en “cadena”, en “y”, “radial”) ha dado lugar al andlisis del nivel de centralidad® de
las distintas posiciones y su 1nc1den01a en el nivel de satlsfaccwn de sus miembros, su eficacia

frente a determmadas tareas, etc.

Al momento de considerar la forma que adopta la comunicaciéon en el marco de
determinadas tareas, este’ analisis se articula.y complementa con la perspectiva de la
“pragmatica de la comunicacion” (WATZLAWICK vy otros, 1997)*.

La comunicacién es vista aqui como un proceso de interaccién humana en términos.de
sistema. Dicho sistema se rige por una cierta legalidad® que de alguna manera preexiste a los
hablantes. Estos son pensados como “participando de una comunicacién” en lugar de pensarse

simplemente como “emitiendo mensajes”.
Diferentes axionas de la comunicacion son formulados como punto de partida:

e Toda conducta es comunicacion. Es imposible no comunicar. La comunicacién no

sélo tiene lugar cuando es intencional, conciente o eficaz; cuando se logra un

'* FRENCH, J.R.P. y RAVEN, B. (1971) Bases del poder social. En CARTWRIGHT D Y SANDER, A,
(Comp ) Dinamica de grupos. Investigacion y teoria. Trillas. México.

® BAVELLAS, A., Patrones de comunicacion en grupos orientados hacia la tarea. En CARTWRIGHT D.Y
SANDER, A., (Comp.) Dinamica de grupos. Investigacion y teoria. Trillas. México.
% Bavellas llama ‘nivel de centralidad” a “la medida empirica de la intensidad de la influencia de dicha
posicién en la estructura de comunicacion” (ROMEROQ, 1994, pag. 15)
*! Corriente a la que ya hemos hecho referencia al mencionar el trabajo de Gregory Bateson, cuyo grupo trabajé
en Palo Alto en el analisis de las perturbaciones en la comunicacién humana.
2 Vale para la comprension de este enfoque de la comunicacion, lo que ya desarrollaramos sobre el papel del
contexto y la teoria de los tipos 16gicos que tomara Bateson de Whitehead y Russel.
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entendimiento mutuo. Hay comunicacion aun cuando el mensaje recibido no sea

Jigual al emitido.

e Toda conducta o comunicacién contiene dos aspectos: el contenido (los aspectos
referenciales, la informacién) y lo relacional (los aspectos conativos, esto es, como
debe entenderse esa comunicacion). Lo relacional tiene valor de metamensaje sobre

. . a23
el contenido, lo resignifica.

o La naturaleza de la comunicacion depende de la puntuacion. de la secuencia de

comunicacion entre los comunicantes.

o Los seres humanos se comunican tanto digital como analdgicamente. El aspecto
relativo al contenido se transmite en forma digital, mientras que el aspecto relativo

a la relacion es de naturaleza predominantemente analégica.

e Todos los intercambios comunicacionales son simétricos o complementarios, segun

estén basados en la igualdad o en la diferencia.

Este enfoqué con respecto a la comunicacion récupera especialmente el sentido
situacional que le otorgamos a la tarea. La complejidad. del campo de interaccion da lugar al
malentendido y a la paiadoja. La posibilidad de comprensién de los mensajes por parte de los
protagonistas de la situacién parece basarse en su capacidad de moverse entre niveles logicos

que definen y metadefinen lo comunicado.

La tarea y la construccién social del conocimiento

Tal como adelantamos, lo que sostenemos en este punto es que la tarea, tal como
aparece configurada, propone un modo de construccién de un objeto de conocimiento. que es en
esencia de naturaleza social, més alla de sus particularidades epistemoldgicas. Desde una linea
de investigacion etnografica, el grupb dirigido por Elsie Rockwell (1997), en México, intenta
dar respuesta a la forma en que este conocimiento se vcons‘truy‘e. Verdnica Edwards (1985,

1997) se pregunta por “las formas que toma el conocimiento en el aula”.

¥ Es de especial interés, a este respecto, el analisis que realizan los autores de las paradojas pragmaticas,
especialmente las instrucciones paradégicas: instrucciones por las que se le pide a alguien realice una acci6n
que compromete confusion de niveles 16gicos y que por lo tanto es irrealizable. “Una persona atrapada en tal
situacion se encuentra en una posicion insostenible” (WATZLAWICK y otros, 1997, pag. 180). En la
interaccion real, su resolucion sélo es-posible si el hablante puede “salir del marco” y acceder al nivel
metacomunicacional en el que el mensaje se define. Profundizaremos sobre esto al comentar el analisis que
realiza Bateson sobre la génesis de la estructura esquizofrénica, y el vinculo entre el nifio esquizofrénico y su
madre. : .
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Una de las premisas basicas de su posicion sefiala que la importancia de la relacion de
los sujetos con el conocimiento escolar reside en que éste es presentado como “verdadero”.
“La fuerza de la legitimidad de los contenidos académicos transmitidos dificulta por igual a
maestros y alumnos la identificacion como conocimiento vdlido de sus propios conocimientos,
que estdn presentes' también en el aula” (Op. Cit., pag. 146). Cada maestro, por medio de una
determinada légica de la interaccién, presenta el conocimiento de modo singular. “El aula

misma es una instancia de definicion del conocimiento” (Op. Cit., pag. 147).'

Esto nos plantea dos niveles de definicion del conocimiento, un nivel social, en la
medida en que los contenidos académicos son un particular modo de existencia social del
conocimiento y un nivel mas reducido, el del aula, donde se lleva a cabo un proceso de
redefinicion. Para dar cuenta de esta definicion del conocimiento a nivel del aula, Edwards
plantea una hipétesis bésica que sefiala que “El coritenido no es independiente de la forma en la
cual es presentado”. La presentacién del conocimiento en formas distintas le da significaciones
distintas y lo altera como tal. En este sentido es que puede hablar de redefinicién del

conocimiento.

Esta hipdtesis supone la diferenciacion teorica de dos légicas: la l6gica del contenido
(esto es, los presupuestos epistemologicos desde los cuales dicho conocimiento ha sido
formalizado) y la 16gica de la interaccién (el sentido en que se objetiva el condcim.iento en el
conjunto de modos en que alumnos y maestros se dirigen unos a otros, y que incluye tanto el

discurso explicito como el implicito).-

En virtud de esta diferenciacién discriminard tres formas de conocimiento en el aula,
de acuerdo con esta particular articulacion entre 16gica del contenido y de la interaccion, y que

remiten a tres formas de presentacion por parte del docente:

e (Conocimiento tdpico
e Conocimiento como operacion
o Conocimiento situacional

El conocimiento topico es aquella forma de presentacion por la cual el conocimiento
" se traduce en recordar y nombrar términos en cierto orden. Estos son dispuestos como si

guardaran entre si relaciones de contigiiidad es un espacio abstracto.

En el conocimiento como operacién, mas alld de que la utilizacién de un lenguaje
cientifico y técnico legitime su validez, lo que se presenta es la aplicacion de un conocimiento

general altamente formalizado a casos especificos. Hay un énfasis puesto en la aprehension de
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la forma, de la estructura abstracta, independiente del contenido. El conocimiento se presenta

como un conjunto de mecanismos que permiten pensar.

En el conocimiento situacional se concibe al- sujeto como aquel que significa una
realidad. Hay una implicacion del sujeto en el sentido de la significacién que éste le otorga al

conocimiento en juego.

Tal vez el nucleo basico de este planteo consista en la hipotesis que afirma que
mientras los dos primeros modos de presentacion instalan al sujeto en una relacion de

subordinacién y exterioridad con él, el situacional plantea una relacion de interioridad.

La primera supone una relacién de. enajenacion o alienaciéon respecto del

conocimiento; en la segunda seria posible pensar en una apropiacion significativa.

En una linea similar desde el punto de vista metodologico, CANDELA (1997) realiza
una investigacion sobre las transformaciones del conocimierito cientifico en el aula. Retoma en
este sentido la relacion entre logica del contenido y logica de ‘la interaccién planteada por

Rockwell y Edwards y lo lleva al terreno especifico de la ensefianza de las ciencias.

Tal vez el aporte mas espec1ﬁco en relacion con el problema del conommlento sea el
analisis de las posibles transformaciones operadas en el conocimiento a partir de los procesos
de interaccion entre alumnos y docente. De este modo, diversas formas de presentacion de la
actividad experimental en el aula pueden ser transformadas de acuerdo a la compleja trama de »

relaciones entre ellos.
Las dos formas de presentacién que plantea son:

* Las demostraciones (donde se requiere que los alumnos sigan un razonamiento
centrado en lo que demanda la interaccion con el maestro, y se encuentran definidos

el problema el procedimiento a seguir y la respuesta a la que tienen que llegar)

e Los problemas (donde lo que se demanda explz'cz'tamente es que los alumnos

resuelvan un problema sin tener informacion previa sobre la solucion esperada).

El interés de la evidencia recogida por Candela radica en que independientemente de
la intencién inicial del docente por plantear una u otra forma de presentacion, la situacion de
interaccion es lo suficientemente compleja como para que se realicen “desplazamientos” entre

uno y otro modo. -
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La tarea y su sentido inconciente

El abordaje de la tarea desde su sentido inconciente sélo es posible desde un modo de
aproximacion de tipo clinico, en el sentido psicoanalitico®®. Desde esta perspectiva nos interesa
plantear especialmente cuatro nucleos de ideas: el concepto de vinculo emocional, el problema
del vinculo con el conocimiento, la relacién con el saber, la vida emocional de los grupos, y el |

nivel implicito de la tarea.

Para el primero y el ultimo de los temas utilizaremos la Teoria del Vinculo de Pichon

Riviére, y para los otros las teorias del Conocimiento y de los Grupos de W. Bion.

La nocion de vinculo emocional

Designamos ‘vinculo” a un tipo particular de relacién de objeto. De esta relacidn
particular, que constituye la estructura interna y dindmica del vinculo, resulta una conducta mas
o menos fija con ese objeto, la cual “forma un pattern, im_a pauta de conducta que tiende a

repetirse automdticamente, tanto en la relacion interna como en la relacion externa con el.

objeto” (PICHON RIVIERE, 1985, pag. 35).

Lo dicho supone el reconocimiento de dos campos psicologicos distinguibles en el

. : : \\
vinculo: interno y externo. Asi, “el vinculo interno es la forma particular que tiene el yo de
relacionarse con la imagen de un objeto colocado dentro de uno. Ese vinculo interno estd

entonces condicionando aspectos externos y visibles del sujeto” (Op. Cit., pag. 36).

'Ambos’ tipos aér?:\vihnculo, lejos de poder ser pénsadbs en forma aislada, se hallan
integrados en un proceso de “espiral dialéctica”. “El vinculo, que pri'méro es externo, después
se hace interno vy luego externo nuevamente y posteriormente vuelve a_ ser interno, elc.,
configurando permanentemente la formula de esa espiral dialéctica, de ese pasaje de lo de
adentro afuera y de lo de afuera adentro, lo que contribuye a configurar la nocion de limites

enire el adentro y el afuera” (Op. Cit. pag. 55).

Desde este planteo, se comprende la conducta como expresion de un vinculo en
términos de lo que se ve. La doble vinculacion en funcion de la cual es posible comprender la
conducta (en relacion con un “otro” externo y con el mundo interno), fundamenta el

mecanismo de interaccion entre individuo y medio.

# “Clinico”, en este caso, va mas alla de ser considerado en un sentido amplio, para.pasar a ser pensado en
términos de la teoria psicoanalitica. En estos términos, la “tarea y su sentido .inconciente” representa la
perspectiva de analisis de mayor grado de “saturacién clinica” (BLANCHARD-LAVILLE, 1996).
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En relacion con los vinculos presentes en la relacion con los objetos de conocimiento,
es importante incluir una definicion de vinculo normal. Para esto es necesario partir de una de
las principales caracteristicas de las relaciones de objeto: el objeto diferenciado y el objeto no
diferenciado. Es decir, las relaciones de independencia y de dependencia. Una relacion de
objeto adulta normal, supondra un objeto diferenciado, donde tanto el sujeto como el objeto
tienen una libre eleccion de objeto. La situacion de maxima indiferenciacién se hallaria
representada por la relacion parasitaria, propia de la relacion del nifio con el pecho de la madre
y en la que se produciria un entrecruzamiento de depositaciones que hace dificil a cada uno el
reconocimiento de lo que es suyo, propio. En un recorrido evolutivo normal, la relacién
parasitaria se vuelve simbidtica dandose un intercambio de situaciones emocionales y de
afecto. Si esta 51tua01on de simbiosis va disminuyendo, se llega a un momento en que objeto y

sujeto tienen limites precisos, estan diferenciados.

Partiendo de este vinculo que podemos llamar normal, en términos de una relacion de
objeto diferenciado, podemos: llegar a las alteraciones que conformarian un vinculo patologico.
El vinculo paranoico se caracteriza por la desconﬁanZa, el vinculo depresivo por estar
permanentemente tefiido de culpa y expiacion, el vinculo obsesivo se relaciona con el control y
el orden, el vinculo hipocondriaco es el que el sujeto establece con los otros a través del cuerpo,
la salud y la queja, el vinculo histérico es el de la representacion, -siendo sus principales

caracteristicas la plasticidad y la dramaticidad.

En relacién con la vinculacién afectiva con el objeto de conocimiento, interesan
particularmente las ansiedade's claustrofobicas y agorafébicas puestas en juego, y que seria
preciso vencer como condicién para que sea posible el aprendlzaje En este sentido, es.
necesario abandonar las relaciones ob]etales anteriores, romper el vinculo interno de tipo
arcaico primitivo y atreverse a enfrentar el espacio abierto, agorafobzco, con el perseguzdor
alli ubicado. Todo- estancamiento es en definitiva una situacion repetitiva para controlar la
ansiedad y un equilibrio relativo entre la situacion claustrofobica del circulo vicioso y la

situacion agorafobica del afuera” (Op. Cit., pags. 119-120).

El vinculo con el conocimiento

Sobre el problema de las emociones presentes en la vinculacién con el cohocimiento,
interesa especialmente el desarrollo que W. Bion hiciera a partir de su préctica psicoanah’tica
sobre las perturbaciones del pensamiento (BION, 1965, 1977, 1980a, 1982, 1988).
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Desarrollandose a partir de la teoria psicoanalitica del pensaf, Bion supone que todo
conocimiento se origina en experiencias primitivas de caracter emocional, en relacién con la
ausencia de objeto. Concibiendo asi toda relacion, asociada inevitablemente a un experiencia
emocional, distingue tres relaciones emocionales o “vinculos” basicos: “X ama a Y (vinculo
L), “X odiaa Y” (vinculo H) y “X conoce a Y” (vinculo K)ZS.

El caracter que distinguiria al vinculo K de los otros dos tipos de relaciones, estaria
dado por el peculiar sentimiento de frustracién que le es inherente, y que acompafiaria a la
preguhta acerca de la posibilidad del conocimiento. El vinculo K radica justamente en un saber-
no-realizado-atn, en una expectativa de saber algo, con la ansiedad que le es concomitante. La
posibilidad de llevar a cabo un proceso de abstraccion de este estado emocional, est4 basada en
el funcionamiento de dos mecanismos fundamentales: la relacién continente-contenido (que
tiene su origen en la capacidad de “réverie” de la madre), y la interaccién dindmica entre las
posiciones esquizo-paranoide y deprésiva. Ambos pchesds participan de lo que Bion
denominé “aparato para pensar los pensamientos”, concepto-eje de su teorfa del pensamiento.
En funcién de éste, continente y contenido son susceptibles de ser impregnados por la emocion,
modificandose de un modo desctito como crecimiento. Asi, la repeticion del apareamiento de
preconcepciones (estado de expectacion, idea vacia) y datos sensoriales, da lugar al crecimiento
y provee la base de un aparato para aprender de la experiencia. De los pensamientos y del

desarrollo de éstos, surge el aparato para pensarlos.

Recordemos que basandose en el modelo psicoanalitico del pensar, Bion ubica el
origen del pensamiento en la posibilidad de aplazamiento de la descarga motora, y en un plano |
sincrénico con el principio de realidad. De este modo el pensamiento no vendria sino a salvar la
brecha entre la frustracién, consecuencia de la ausencia del objéto, yla modificacién operada

sobre la realidad para satisfacer la necesidad.

Considerando el pensar como una funcién de la personalidad, Bion tomara los
conceptos de funcion y factor del campo de la légica'simbélica.' Una de estas funciones de la
personalidad es la funciéon a que opera sobre las impresiones sensoriales y las emociones
produciendo elementos o, aquellos elementos adecuados para ser almacenados y satisfacer los
requisitos de los pensamientos oniricos. Si la funcién o es perturbada, las impresiones
sensoriales y las emociones permanecen inmodificadas constituyendo elementos f3. Estos no
son sentidos como si fueran fenémenos sino como “cosas-en-si-mismas”, no pueden ser '

utilizados en los pensamientos oniricos, pero si son apropiados para ser utilizados en la

» Las denominaciones equivalen, en inglés, a los vinculos de amor (Love), odio (Hate) y conocimiento -
(Knowledge).
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identificacién proyectiva, influyendo en la produccion del acting-out. La diferencia esencial
entre uno y otro tipo de elementos consiste en esta posibilidad de “almacenamiento” de los
elementos-alfa, siendo recuerdos y no hechos no digeridos. Esto estd en la base, como

deciamos, de la posibilidad de construir un aparato para pensar los pensamientos.

Derivado directamente de estas funciones, Bion habla de “barrera de contacto” para
referirse al conjunto formado por la proliferacion de elementos-alfa que se adhieren entre si
para marcar la separacion entre conciente e inconciente. Distinguiéndose de la barrera de
contacto, la “pantalla de elementos-beta” se halla constituida por aquellos estados mentales en
los que no existe diferenciacion entre conciente e inconciente. Por tratarse de elementos-beta,

no es posible hablar de vinculos que den lugar a una integracion. -

En este sentido, el aprendizaje por la experiencia (y consecuentemente el
establecimiento de un vinculo K), depende de que’ la funcién-alfa pueda operar sobre la -
captacion de la experiencia emocional; los elementos-alfa surgen de las impresiones de la
‘experiencia, por lo tanto se convierten en acumulables y disponibles para los pensamientos
oniricos y para el pensamiento conciente de vigilia. Si existen solo elementos-beta no puede

haber represion ni aprendizaje, no siendo posible la discriminacion.

En funcién de lo sefialado,.y en referencia al especifico vinculo K, convendria
distinguir aquel vinculo de conocimiento en el que es posible la modificacion del dolor
inherente al vinculo (lo que servird pafa nuevas experiencias de descubrimiento o nuevos
apareamientos continente-contenido), de aquella “posesion de un conocimiento” utilizado para
evitar la experiencia dolorosa. Este tltimo caso, propio de la relacion o vinculo -K, presenta
como factor principal la envidia, viéndose alteradas la posibilidad de apareamiento continente-

contenido y la interaccion entre las posiciones esquizo-paranoide y depresiva.

En condiciones en que el vinculo K es posible, las conexiones continente-contenido
realizadas en un comienzo son seguidas de hipétesis y abstracciones mas complejas hasta llegar
a sistemas hipotético-deductivos. En este proceso de verdadera “construccion”, notamos que la
nocion de crecimiento y progresion se hallan relacionadas directamente a la idea de infinito.
“En la teoria presentada aqui la libertad necesaria para estas recombinaciones depende_‘ de
emociones que penetran en la psique, porque estas emociones son el conectivo en que los

sistemas cientificos deductivos y los elementos de & [contenido] estdn insertados. La
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tolerancia a la duda y la tolerancia a un sentido de infinito son el conectivo esencial en S, si
K ha de ser posible™® (BION, 1980a, pag. 126). |

La vida emocional de los grupos

Habiendo planteado entonces la teoria de W. Bion sobre el vinculo con el

conocimiento, cabe incluir sus hip6tesis sobre la vida emocional de los grupos (BION, 1980b).

1nspirado en la hipétesis psicoanalitica sobre los dos modos de funcionamiento mental
(conciente e inconciente), Bion advierte qlie los grupos abocados al desarrollo de determinada
tarea (como la cura), a menudo estdn sometidos al predominio de fuertes estados emocionales.
Diferencia asi, que junto-a un modo de funcionamiento racional, vinculado al logro de los
objetivos que explicitamente el grupo se plantea, existe un modo funcionamiento irracional,

donde prima la influencia de las emociones.

En funcién de esta evidencia formula la hipétesis de la existencia de una “mentalidad”
grupal”, reservorio inconciente de las contribuciones andnimas de los individuos, y cuya
cualidad determinara dos estados o modos de funmonamlento basicos: ﬁmc1onam1ento segun

Grupo de Trabajo 0 segun Supuesto Basico.

Cada uno de estos estados emocionales basicos dard lugar a una “cultura de grupo”
diferenciada. La cultura de grupo aparece como la organizacién (observable) que el grupo
adopta en determinado momento y que da cuenta del predominio del plano racional o

irracional.

Dentro de la cultura de Supuesto Basico, Bion distinguira tres formaciones basicas:
Supuesto Basico. de Dependencia, de Apareamiento o de Ataque-Fuga. Mas alla de las
diferencias que caracterizan a cada supuesto, todos tienen en comun los siguientes rasgos que

hacen a un modo de funcionamiento irracional:

- la imposibilidad de abordar el trabajo o la tarea que en ese momento se propone,

o el lenguaje empleado como una forma de accion (propio de comportamiento

psicdtico) y no como una herramienta al servicio de la comunicacion,

% Los simbolos “07‘” “ 9 ‘'son parte del sistema de notacion especifico que utiliza Bion y representan lo que
se proyecta, contema’o y aquello que lo contiene, continente.
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e la incapacidad de establecer relaciones de “cooperacion” entre los miembros,

ddndose un modo de combinacion no intencional denominada “valencia”,

e una actitud general de resistencia frente a las situaciones que suponen un cambio y

que serian representantes de una “idea nueva”,

"o la imposibilidad de “tolerar la frustracion” que supone este cambio, que haria que

la nueva situacion pudiera ser enfrentada 'y no evitada,

e el predominio del princip'io de placer sobre el de realidad, lo que instala formas de

pensamiento mdgico en relacién con la resolucion de la tarea.

En lo que hace a las caracteristicas que distinguen un supuesto bésico de otro:

e En el Supuesto Bdsico de Dependencia (sz) el grupo sustenta la conviccion de que
estd reunido para que alguien, de quien el grupo depende en forma absoluta, provea
la satisfaccion de todas sus necesidades y deseos *'.
e FEn el Supuesto Bdsico de Ataque-Fuga (sbF) el grupo tiene la conviccion de que

existe un enemigo y es necesario atacarlo o huir de él.

» En el Supuesto Bdsico de Apareamiento (sbA) la hipdtesis afirma que cualesquiera
Jueran los problemas y necesidades actuales del grupo, un hecho futuro o un ser no
nacido los resolverd. En este cardcter mesidnico (y no realizado) se basa el

sentimiento de esperanza que comparten los miembros en forma inconciente.

El planteo de Bion constituye un aporte sustantivo al anélisis de la tarea desde una

perspectiva psicologico profunda en tanto:

* Reconoce el abordaje de las situaciones grupales de trabajo desde dos planos:

racional e irracional, y da cuenta de la vinculacion dindmica entre ambos.

e Se problematiza y analiza el problema del conocimiento desde el punto de vista de -
la vinculacién emocional que propone y reconoce, en el sujeto normal, un modo de
Juncionamiento vinculado al predominio de las emociones (parte psicética de la

personal idad).

? Es uno de los supuestos méas comunmente encontrados en las situaciones de clase analizadas desde esta
perspectiva, como la investigacién de la “Clase Escolar en la Ensefianza Media” (SOUTO, 1990, 1995).
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o Vincula teéricamente, y a partir de evidencia empirica, modos de funcionamiento
grupal con formas de relacionarse con el conocimiento y, en este sentido, con la

tarea propuesta al sujeto o al grupo.

e Aporta categorias de andlisis vdlidas para el estudio de las situaciones de

ensefianza, y que complementa el realizado desde otras perspectivas.

El nivel implicito de la tarea

Dentro del marco de la teoria de los Grupos Operativos de Pichon Riviére, el concepto -

de tarea ha sido objeto de tratamiento especifico. Dice Pichon Riviére:

“Asi es como definimos la tarea: consiste en el abordaje de conocimiento, que tiene
un nivel explicito o manifiesto de dbordaje. Pero en este plano explicito de la ejecucion de la
tarea o tratamiento del tema, surgen cierto tipo de dificultades, de lagunas, de cortes en la red
de comunicacion, montos de exigencia que aparecen como signos emergentes de obstdculos
epistemologicos. (...) Esto es, seria un obstdculo en la vision de un conocimiento cualquiera.
Este obstdculo o dificultad de abordaje denuncia una actitud de resistencia al cambio y nos
estamos acercando al centro de la cuestion: el obstdculo epistemoldgico centra las resistencias
al cambio y nuestra tarea consiste justamente en promover un cambio (en' un sentido grupal)
operaﬁvo (cambio de una situacion a otra), en que lo explicito que tomamos como manifiesto
se interpreta hasta que aparezca algo nuevo, un nuevo descubrimiento o un nuevo aspecto de -
la enfermedad” (PICHON RIVIERE, 1971, pag. 133).

A partir de este fragmento vemos que es preciso distinguir entre dos tipos de tarea.
Cuando la escuela de Pichon Riviére habla de “tarea explicita” se refiere al conjunto de
conductas orientadas al logro de determinados objetivos que el grupo explicitamente se plantea.

Nos hallariamos aqui en un plano manifiesto, accesible a partir de la observacion.

Con “tarea implicita”, en cambio, se hace referencia al conjunto de conductas
- orientado a la resolucién de los conflictos que impiden el desarrollo de la tarea explicita. Da
cuenta del conjunto de ansiedades, defensas, representaciones psiquicas que acompafian a la -

tarea desde un nivel subyacente y van estructurando y dando significado a la tarea visible.

En relacion con la “tarea implicita”, Pichon Riviére habla del trabajo de elaboracion
de dos ansiedades basicas asociadas a ella: paranoide y depresiva, traducidas a nivel de las
emociones en miedo al ataque y miedo a la pérdida del objeto. En base a la primera, la tarea se

constituye en una amenaza para el sujeto en tanto éste teme acerca de sus propias posibilidades
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de llevarla a cabo. En base a la segunda, se teme la pérdida del objeto que ya ha sido

incorporado y constituye, por lo tanto, parte del si mismo.

Asi, sefiala: “La técnica de grupos creada por nosotros, llamada grupos operativos,
se caracteriza por estar centrada en _forma explicita en una tarea que puede ser el aprendizaje,
la curacion (en este sentido abarca a los grupos terapéuticos), el diagndstico de las
dificultades de una organizdcién laboral, la creacién publicitaria, etc. Bajo esta tarea explicita
subyace otra implicita, que apunta a la ruptura, a trdvés del esclarecimiento, de las pautas
estereotipadas que dificultan el aprendizaje y la comunicacidn, significando un obstdculo
frente a toda situacion -de progreso o cambio.” (PICHON RIVIERE, 1969, pag. 3).

- Lo dicho supone conceptualmente la existencia de un vinculo objetal que en situacién

de aprendizaje debe ser reestructurado.

En situacion de grupo, Pichon Riviere vincula directamente este trabajo de
elaboracion de ansiedades basicas a la posibilidad de elaborar un esquema de significaciones
comunes entre los miembros. Para €l, la posibilidad de furncionamiento operativo de un grupo
radica en la elaboracién de lo que denomina “Esquema Conceptual Referencial Operativo”
(ECRO), o conjunto de significados que se ird estructurando a partir de la interaccion y de la
integracion de los esquemas particulares. La tarea surge a-partir de la construccién de esta

- matriz de comunicacién comun.
En términos del trabajo grupal, la teoria distingue tres instancias:

o “la pretarea, en la que se ponen en juego las técnicas defensivas del grupo
movilizadas por la resistencia al cambio y destinadas a postergar la elaboracion de

las ansiedades que funcionan como obstdculo epistemolégico,

e la tarea, consiste precisamente en este abordaje donde el objeto de conocimiento se
hace penetrable a través de una elaboracion que implica la ruptura de la pauta
estereotipada que funciona como estancamiento del aprendizaje y deterioro de la

comunicacion;

o el proyecto surge cuando se ha logrado una pertenencia de los miembros, se

concreta entonces una planificacion.”

Es de especial interés el planteo de Pichon Riviére en tanto:

e aborda especificamente el problema de la vida emocional de los grupos enfrentados

a una tarea, como puede ser la de aprendizaje,
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* brinda la posibilidad de enfocar la tarea desde dos planos de significacién

(manifiesto y latente) en una relacion de determinacion mutua,

e permite interpretar los obstdculos que se oponen al desarrollo del trabajo desde el
punto de vista de las significaciones subyacentes, presentes en el esquema

referencial de cada miembro del grupo,

e brinda una perspectiva del proceso evolutivo por el que atraviesan los grupos de

trabajo, en relacion con la superacion de los obstdculos de naturaleza emocional.
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2. Sobre la tesis que sostenemos

En este apartado nos dedicaremos a explicitar y fundamentar tedricamente la tesis que
sostenemos. Para ello, luego de su formulacion, abordaremos cuatro supuestos tedricos en los
que se basa nuestra nocién de tarea: el problema del sentido, los niveles de abstraccion del

constructo, su cardcter hologramatico y su caracter temporal.

Segun hemos definido desde un punto de vista epistemoldgico, la presente tesis

sostiene que la tarea:

o Se plantea como un objeto de estudio complejo definido en sentido amplio, como un

campo atravesado por significaciones de naturaleza multiple.
e Tiene un cardcter idiosincrasico.
o Requiere de lecturas tedricas diversas y multirreferenciadas.

o Se desarrolla en la temporalidad, con sentido de duracion.

Desde dicho abordaje se'sostiene que:

1. En el nivel superior de la ensefianza es posible diferenciar dos niveles de
construccion de sentz'dof el de “las tareas” o configuraciones especz’ﬁbas que
asume el trabajo pedagdgico en una situacion de ensefianza, y “la tarea” como
configuracion de cardcter global, totalizante, que expresa rasgos resultantes de la

articulacion de las tareas especificas.

2. La “tarea”, como construccion de sentido, articula modos singulares:

- de organizacion instrumental

de desarrollo de la grupalidad,

de significacion del tiempo,

- de vinculacién emocional con el conocimiento.
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3. Dado el cardcter complejo atribuido a la tarea como objeto de andlisis, la relacion
entre “las tareas” y “la tarea” responde a un principio hologramdtico por el cual,

las partes conservan rasgos del todo y el todo de las partes.

En relacion con el enunciado 1., la tesis diferencia dos constructos, de distinto orden,
en funcion de la amplitud o alcance del fenémeno considerado: en primer término, “las tareas”
tal como son interpretadas en cada unidad de espacio, tiempo y participantes intervinientes,
esto es, en su cardcter de “evento’™®; y en segundo lugar “la tarea” como construccién de
sentido a la cual puede accederse a partir de considerar el ,gonjurito de “las tareas” en su
especificidad y en sus relaciones de articulacién. De esta diferenciacion se deriva el hecho de

que “las tareas” y “la tarea” puedan ser pensadas en términos de relaciones “parte-todo”.

En relacién con el enunciado 2., la tesis sostiene que “la tarea” en términos globales
constituye un concepto de orden diferente? que da cuenta de una construccion de sentido sobre
la naturaleza de “las tareas”. El acceso a este otro tipo de construccion se basa en la posibilidad
de reconstruir sentidos diversos sobre la naturaleza de las distintas tareas que se llevan a cabo
en cada unidad de espacio-tiempo: las tareas tal como son representadas por el docente antes,
durante y posteriormente a la situacion de ensefianza; las tareas tal como son interpretadas por
los alumnos y por cada alumno en el medio ambiente de clase; las tareas tal como pueden ser

interpretadas por un observador externo.

A partir de la articulacion de dichos sentidos es posible identificar dimensiones de
analisis que caracterizan a “la tarea” mas centralmente: formas que adquiere de organizacion
instrumental, de vinculacién emocional con el conocimiento, de desarrollo de la grupalidad, de

significacion del tiempo.

En relacién con el enunciado 3, la tesis sostiene, ya desde un punto de vista
epistemoldgico, que la relacion entre “las tareas” y “la tarea” responde a una logica de relacién

entre las partes y el todo por la cual, elementos de las partes pueden ser identificadas en el todo

*® El diccionario de la Real Academia Espafiola (1970) define “evento” como “Acontecimiento, suceso
imprevisto o de realizacion incierta o contingente”. “Las tareas” seran consideradas asi en su carécter temporal,
eventual e imprevisible. -~ = - :

? A diferencia de la teoria de los Tipos Logicos de Bertrand Russell, retomada por Bateson, sostenemos aqui
una diferenciacion de “tipos” y “6rdenes”, pero no en el sentido jerarquico de una légica clasificatoria. “La
tarea”, en sentido global, otorga sentido a las distintas “tareas”, tal como éstas pueden ser interpretadas en la
complejidad del medioambiente del aula y viceversa. “La tarea” constituye una construccion que se ubica en un
tipo de distinto orden de abstraccién pero no necesariamente jerarquico. De este modo, es posible pensar que
modificaciones en el sentido de “la tarea” se traduzcan en modificaciones en el sentido de “las tareas” pero
también en direccion inversa. Profundizaremos sobre este aspecto en breve.
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y, viceversa, elementos del todo pueden ser identificados en las diferentes partes.
Respondiendo asi a uno de los principios propios del paradigma de la complejidad (Morin), la
relacion entre “las tareas” y “la tarea” serd pensada en términos del principio hologramatico.
Segtn él, como en el holograma®, la comprensién de la totalidad requiere de la comprensién

de las partes y la de las partes la del todo.

En lo que sigue nos dedicaremos a profundizar en los enunciados considerados
desarrollando cuatro fundamentos teéricos: la tarea como construccion de sentido, la tarea
como construccion de distinto orden, la “tarea” y “las tareas” desde las relaciones parte-todo, y

la tarea y su caracter temporal.

La tarea como construccion de sentido
Significado y sentido en la psicologia soviética y en la formacién

Tal como sefiala Luria (1984) para la lingiiistica clasica el “significado” y el “sentido”
~ han sido précticamente sinénimos, utilizandose indistintamente. Es a partir de la psicologia y la
psicolingiiistica que estos conceptos comienzan a ser separados para de51gnar el significado

“referencial” de la palabra y su sentido “social comunicativo™.

En su obra “Pensamiento y lenguaje” Vygotsky (1934) establece esta diferenciacion.
“Por sigm'ﬁbado entendemos nosotros el sistema de- relaciones que se ha formado
objetzvamente en el proceso historico y que estd encerrado en la palabra.(.. )Asz esta palabra
no sélo serala un objeto determinado, sino que lo analiza, lo introduce en un sistema de
enlaces y relaciones ob]etzvos Asimilando el significado de las palabras dominamos la
“experiencia social, reflejando el mundo con diferente plenitud y profundidad” (LURIA, 1984,
pag. 49).

Significado aparece asi asociado a la idea de objetividad y de sistema lingiistico, en

cierto modo independiente de los sujetos hablantes. Se diferencia por lo tanto de “sentido”:

“Por sentido, a diferencia de significado, entendemos el significado individual de la
palabra separado de este sistema objetivo de enlaces; estd compuesto por aquellos enlaces que

tienen relacién con el momento dado'y la situacion dada” (...) “...el ‘sentido’ es la

*® Metafora que utiliza Morin, por.la cual cada punto de la pelicula del holograma retine informacion de
diversos planos del objeto fotografiado.
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aportacion de los aspectos subjetivos del significado, en correspondencia con el momento y la

situacion dados®"” (Op. Cit., pag. 49).

En funcion de lo sefialado es que podemos decir que el sentido es en esencia
situacional. Su captacién de alguna manera supone en los hablantes la capacidad de incluir el
significado de las palabras en un complejo conjunto de datos no lingiiisticos que las

“redefinen”.

Ya en el plano de la ensefianza, la formacion y la profesionalizacion, y recuperando
esta diferenciacion lingiiistica y psicologica entre sentido y significado, Barbier (2000) sostiene
la necesidad de una reformulacion: “Este tipo de oposiciones nos parece presentar el
inconveniente de estar fundadas no sobre el status de las entidades distinguidas, sino sobre el
* tipo de reconocimiento al que estdn vinculadas: entidades consideradas mds o menos estables
[significado]® o transitorias [sentido], entidades tonsideradas mds o menos sociales o
individuales. ‘En el caso de la distincion entre significacion y sentido, no se sabe
particularmente lo que sefiala o denota fenémenos mentales y lo que sefiala o denota
fendmenos discursivos, y no se da cuenta del cardcter a la vez social e individual de fenomenos

- tanto mentales como discursivos” (Op.Cit., pag. 63).

Barbier hablara entonces de “sentido” y “significaciéon” pero las situard en relacion
con el andlisis de tres tipos de experiencias humanas: las actividades operativas, las actividades

de pensamiento y las actividades de comunicacion.

“El sentido es pues una construccion mental especifica que se efectiia en un sujeto en
ocasion de una experiencia, por vinculacion entre esa experiencia y experiencias anteriores”
(Op. Cit., pag. 69) Se advertira entonces-qlie-en lu_g_ar'de hablar del “sentido” en términos.
abstractos, éste es pensado como un proceso mental que se pone en juego en situaciones
particulares, que pone en relacion repfese_ntaciones previas de experiencias previas y
representaciones de lo que el sujeto considera deseable. Pone en movimiento ademads, afectos e

- imagenes identitarias.

En lugar de “significacion” Barbier prefiere hablar de “oferta de significacion”. Se
trata del “complejo intencional que en el hablante acompa#ia especificamente a un proceso de

movilizacion de signos, probablemente con el objeto esperado de producir ‘efectos de sentido’

*' Es interesante no perder de vista que la referencia objetal de la palabra presente en el significado es producto
de un desarrollo gradual en el ser humano. Evolutivamente, en un inicio “el nifio comprende las palabras en
Juncion de una serie de factores complementarios situacionales (simprdxicos) que mds adelante dejan de
actuar” (LURIA, 1984, pag. 51) Poco a poco la palabra es enlazada en un sistema de conceptos abstractos
diferenciandose de los enlaces situacionales inmediatos.

2 E] agregado entre corchetes es nuestro.
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en el oyente” (Op. Cit., pag. 72). La significacion estd fundada entonces en un proceso social y

obligatoriamente dirigida a otros.

Ya en el terreno del andlisis de las practicas de ensefianza, de formacion y de
profesionalizacion, Barbier utilizara estas herramientas de analisis para diferenciar entre las
actividades de oferta de significaciones (del lado de los agentés “socializadores”) y las
actividades de construccién de sentido (del lado de los agentes “socializados™). “Oferta de
significacion” entonces aparece asociada al rol del docente o formador segun el 4ambito de que

se trate, y “construccion de sentido” al de los alumnos o adultos en formacién.

Hay dos cuestiones interesantes para plantear aqui. La diferenciacion entre
“significacion” y “sentido” no parece ser equivalente de la que sefialara Luria entre
“significado” y “sentido”. M4s bien parece discriminar internamente (en funcion de los
distintos actores de la situacion de comunicacion) el proceso por el cual el sentido se construye.
Barbier hablara de “efectos de sentido” como el resultado del proceso de construccion que hace

el oyente a partir de la significacion que ofrece o propone el hablante.

En lo que respecta a este punto y a como sera considerada la nocién de sentido en esta
tesis, nos apoyamos en su formulacién y en la de Luria al vincular la nocién de “sentido” con la
situacién de interaccién. También compartimos la idea de que el acceso a ese proceso de
construccién se realiza a través de la captacion de sus “efectos” y, en este sentido,
consideramos sin6nimos “sentido” y “efecto de sentido”. Finalmente, a diferencia de Barbier,
consideramos que los procesos de construccién de sentido son atribuibles a los actores de la
situacion, independientemente de su rol de docentes o alumnos. Atribucién de significacion (en
términos de intencionalidad de la comunicacién) y construccién de sentido (en términos de
captacion de efectos) son procesos permanentes y dindmicos de configuracion de las distintas
tareas que toman forma en el medioambienté_ de la clase. Cada una de estas tareas podria ser
pensada, como dice Barbier, como “unidades de espacio-tiempo™” en las que el sentido se

cons’[ruye33 .

* Mas adelante veremos como esta nocién de “sentido” se complejizara al considerar la idea de una “doble
hermenéutica” (GIDDENS, 1987). '
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El significado en la “ecologia de las ideas”

El problema del significado es abordado por Bateson principalmente en una serie de

escritos de tipo epistemoldgico’®

La nocién de significado aparece asociada a las de “patrén”, “redundancia”,
“informacidn” y “restricciéon”. Y esta asociacién encuentra su fundamento en una teoria de la
“informacién de tipo cibernético. “En lenguaje cibernético, se dice que el curso de los
acontecimientos estd sometido a restricciones (restraints) y se presume que, descartadas estas
restricciones, las vias de cambio estardn gobernadas tan solo por la igualdad de
probabilidades” (BATESON 1998, pag. 429). A esto se le llam¢ el “carcter negativo” de la
explicacion cibernética. A diferencia de la relacion causal clasica, frente a un suceso, de lo que
se trata aqui es de analizar qué alternativas podrian haberse dado y preguntarse por qué no se
dieron, dando lugar al fenémeno que efectivamente se dio. Asi, la “informacién” se cuantifica

en términos negativos’".

Junto con la idea de “restriccion”, otros dos conceptos permiten acercarnos al

problema del significado: la retroalimentacion o feedback'y la redundancia.

Con respecto a la retroalimentacion, da cuenta del modo de pensar las relaciones de
causalidad: “Cuando los fendémenos del universo pueden concebirse como intervinculados por
la causa y el efecto y la transferencia de energia, el cuadro resultante presenta cadenas de
causacion complejamente ramificadas e interconectadas mediante la causa y el efecto. (...)

...puede esperarse que los sucesos que se producen enucualquier posicion dentro del circuito
tengan efecto en todas las poszczones del czrcuzto en momentos posteriores -[recibiendo y

emitiendo energia hac1a el exterlor]” (Op. Cit. pags 433-434).

“Redundancia” da cuenta de la “estructuracion mediante patrones o predecibilidad de

algunos sucesos en particular dentro de un agregado mayor de sucesos” (Op. Cit., pag. 436).

_ Dentro de este marco, el “significado” o “informacién” aparece como una conjetura
del observador basada en la redundancia o patron identificados (esto es, construidos) entre dos

sucesos o fendmenos.

Ahora bien, en el centro de la cuestion se encuentra el hecho de que si partimos de la

redundancia, la “informacién”, el patrén o la forma son imposibles de localizar. Asi como los .

3 Se trata, especialmente, de “La explicacion cibernética” (1967) y “Redundancia y codificacion” (1968), asi
como también en un trabajo de corte antropoldgico: “Estilo, gracza e informacion en el arte primitivo” (1967),
todos publicados en BATESON, 1998.

* “La cantidad de informacion se expresa convencionalmente como el logaritmo de la base 2 de la
improbabilidad del suceso u objeto de que se trata” (BATESON, 1998, pag. 432).
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conceptos de “contraste”, “frecuencia”, “simetria”, etc., la informacion y la forma son

imposibles de dimensionar, por lo que Bateson afirmara que son de “dimension cero”.

Si consideramos los mensajes, “se dice que el ‘material del mensaje contiene
“redundancia”, si al recibir una secuencia en la que faltan algunos items, el receptor puede
adivinar los items faltantes con un acierto superior al esperable por el azar” (Op. Cit., pag.
443). Esto hace que la idea de redundancia sea parcialmente equivalente a “significado”. En
sentido estricto, el signiﬁcado remite a las partes faltantes constituyendo la informacién sobre

“ellas. Y por ello no esta “localizado” en ningun sitio. “En suma, ‘Redundancia’y ‘signiﬁcado’
se convierten en sinénimos, siempre que ambas pdlabras se aplican al mismo universo de
discurso. ‘Redundancia’, dentro del universo restringido de la secuencia del mensaje no es,
por supuesto, sinénimo de ‘significado’ en el universo mds vasto que incluye tanto el mensaje

como el referente externo” (Op. Cit., pag. 444).

Esta forma de pensar la comunicacion, trae como consecuencia que el analista se vea -
en la necesidad permanente de definir el universo de discurso dentro del cual es estaria
produciendo la redundancia o el significado. Debe revisar permanentemente los “tipos 16gicos”
implicados en el material de los mensajes®®. El significado no es encuentra ni en el mensaje ni
en el referente sino en su correspondencia. La captacion de dicha correspondencia (lo que
equivale a la captacién de la forma o patron) supone la posibilidad de discriminar el universo

de discurso o contexto en el que el mensaje es enunciado.

El sentido desde la articulacion de filosofia y psicoanalisis

En un planteo que articula légiba y psicoanélisvis, Deleuze (2005) aborda el problema
del sentido a partir de lo que denomina “diversas series de paradojas”. La paradoja permite a
‘Deleuze plantear el cardcter paraddjico del sentido, en la medida en que éste es para él un
inexistente®”. Solo es. peﬁsable a partir de los “efectos” de sentido, efectos de superficie que

11

guardan relacion con aquello que por insondable estd irremediablemente perdido. el
sentido es una entidad inexistente, incluso tiene relaciones muy particulares con el sinsentido”

(Op. Cit., pag. 23).

% Profundizaremos la idea de “tipos 16gicos” en el proximo apartado.

37 Su “légica del sentido” incluye treinta y cuatro series de paradojas a través de las cuales le es posible mostrar
que el sentido no “existe” sino que “insiste”. Se reconoce en la idea de “insistencia” el trasfondo psicoanalitico
de su analisis, dado que para Freud, lo que insiste es lo reprimido inconciente. Al tiempo que para Lacan, “...es
en la cadena significante donde el sentido insiste, pero (...) ninguno de los elementos de la cadena consiste en
la significacion de la que es capaz en el momenio mismo” (LACAN, 1991, pag. 482).
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El sinsentido no debe confundirse con el absurdo®®, dado que las proposiciones que
designan objetos contradictorios (como el circulo cuadrado, la materia inextensa) tienen
también un sentido. No tienen significacion, son absurdas, pero poseen un sentido, como “puro
acontecimiento ideal, inefectuables en un estado de cosas” (Op. Cit, pag. 56). Deben
distinguirse asi tres clases de seres: seres de lo real, seres de lo posible y seres de lo imposible.
En este Gltimo caso se trata para Deleuze de “extra-ser” que define un minimo comun a lo real,

a lo posible y a lo imposible.

“...el sentido y el sinsentido tienen una relacion especifica que no puede calcarse
sobre la relacion de lo verdadero y lo falso...” “La ldgica del sentido estd necesariamente
determinada a plantear entre el sentido y el sinsentido un tipo original de relacién intrinseca,
un modo de copresencia, que pbr el momento sélo podemos sugerir tratando el sinsentido

como una palabra que dice su propio sentido” (Op. Cit., pags. 86-87).

El andlisis de su tercera serie, “de la proposicion” es ilustrativa del carcter que toma
el sentido en su planteo. Alli sefiala las tres dimensiones que son comunmente reconocidas en .

la proposicidn:

e La dimension de “designacion”, que define la relacion de la proposicion con un
estado de cosas exterior. Opera asociando palabras con imdgenes que representan

el estado de cosas.

o La dimensién de “manifestacién” que da cuenta de la relacién de la proposicion
con el sujeto que habla y se expresa. Se incluye en esta relacion el enunciado de

deseos y creencias. .

e La dimension de ‘significacion”, relacion de las palabras con los conceptos
universales y generales y de las relaciones sintdcticas con implicaciones de

concepios.

Pero Deleuze agrega a estas tres dimensiones una cuarta que seria la del sentido. Y
esta cuarta dimension se define por su equivalencia éQn el acontecimiento. “El sentido es la
cuarta dimension de la proposicion. Los estoicos la descubrieron con el acontecimiento: el
sentido es lo expresado de la proposicion, este incbrporal' en la superficie de las cosas, entidad
compleja irreductible, acontecimiento puro que insiste o subsiste en la proposicion” (Op. Cit.,

pag. 41).

38 . ., . ~ .
El absurdo hace referencia a la confusién de niveles formales sefialada por Russell, sobre la que
profundizaremos al analizar su teoria de los tipos l6gicos.
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Pensar el sentido no es pues para Deleuze sino pensar en -el acontecimiento.
Acontecimiento reciente o inminente pero nunca actual. Lo “perdido” del acontecimiento asi
como el sentido como perdido muestran su cardcter en -esencia temporal; de ahi la relacién

entre sentido y tiempo.
Se derivan de este planteo varias notas de interés:

e El sentido como un inexistente que remite a algo del orden del vacio o de lo que se

encuentra perdido.
o El cardcter incorporal del sentido, desvinculado de su referente material.

o Su caracterizacion como “efecto de superficie”, como aquello que conecta el mundo
simbdlico de la proposicion con el mundo material de las cosas. La relacion entre
ambas caras se encuentra claramente graficado en la figura de la banda de
Moebius, figura de la topologia matemdtica que es citada por Deleuze para dar
cuenta del modo de conexion entre dos planos a partir del recorrido de su longitud.
Imagen en la que “adentro” y “afuera” son dos dimensiones que forman parte del
mismo recorrido de su superficie®. El sentido puede ser asi pensado como
conectando ambas caras. Asi sefiala: “Es mds bien la coexistencia de dos caras sin
espesor, de modo que se pasa de una a la otra siguiendo su longitud. De modo
inseparable, el sentido es lo expresable o lo expresado de la proposicion, y el
atributo del estado de cosas. Tiende una cara hacia las cosas, y ofra hacia las
proposiciones. Pero no se confunde ni con la proposicion que la expresa ni con el
estado de cosas o la cualidad que la prbpdsicién designa. Es exactamente la

[frontera entre las proposiciones y las cosas.” (Op. Clt, pag. 42).

Estos rasgos muestran el caracter estructuralista del planted de Deleuze sobre el
sentido. Este parece como un efecto de la esfructura (del lenguaje, de la cadena de
proposiciones) y es producido por la circulaciéon de la casilla vacia a lo largo de las series de la '
estructura. “La estructura es verdaderamente una mdquina de producir el sentido incorporal.
(...) el eslwcturalism_o muestra que el sentido es producido por el sinsentido y su perpetuo

desplazamiento, y que nace de la posicion respectiva de elementos...” (Op. Cit., pag. 89)*..

* La banda de Moebius como metafora grafica fue también utilizada por Lacan para dar cuenta de la relacion
entre conciente € inconciente, mas-precisamente, para dar cuenta de la alienacion en el campo de lo simbélico.

** Planteo que presenta notoria similitud con aquello que sefialara de Lacan (1991), al describir la naturaleza de
la metafora como uno de los mecanismos de produccién de significacién: “Se ve que la metdfora se coloca en
el punto preciso donde el sentido se produce en el sinsentido, es decir en ese paso del cual Freud describié
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‘La ruptura de la superficie, esto es de la separacion entre las cosas y las proposiciones
permitird a Deleuze pensar el fendmeno de la esquizofrenia. En el esquizofrénico, como no hay
superficie, tampoco hay diferenciacion entre adentro y afuera, entre continente y contenido.

Ast, pierde la posibilidad del sentido.

La tarea como construccion de distinto orden

Tal como adelantamos al tratar la nocidn de “contexto” en la teoria de la informacion,
Bateson funda su explicacion sobre la génesis de la esquizofrenia, asi como también sobre el

funcionamiento del juego y la fantasia®', en la teoria de los tipos logicos de Whitehead y
Russell (1981). ‘

En palabras de ellos y en relacién con la fundamentacion légica de la teoria
matematica de los conjuntos, la teoria sostiene que: “Aquello que abarque la totalidad de una

coleccion no debe ser un miembro de la coleccion” (Op. Cit, pag. 94).

Este principio permitia resolver lo que se consider6 “la paradoja de Russell”, esto es,

un tipo de paradoja aplicada a la 16gica de clases™.

Whitehead y Russell, llamaron a este tipo de paradojas “paradojas de circulo vicioso”
y las reconocieron como-fundadas en la construccion de razonamientos que incluyen palabras
ambiguas. Asi sefialaban: “[la contradiccién] desaparece tan pronto como las palabras
tipicamente ambiguas se vuelven tipicamente definidas, esto es, se determinan como

pertenecientes a éste o a aquel tipo” (Op. Cit., pag. 122).

Una de las paradojas mas conocidas de este tipo de “circulo,vicioso”_ée referia de “la .
clase de todas las clases que no son miembros de si misma”. Mientras el enunciado no incluya,
en un segundo nivel, “la clase de todas las clases...” no hay contradiccién aparente. Podria por
ejemplo considerarse que la clase de los “conceptos” es una clase de si misma en la medida en

que ella es también un concepto. Siguiendo esta linea de razonamiento habria clases que son

que, traspasado a contrapelo, da lugar a esa palabra (mot) que en francés es “le mot” por excelencia
[palabra o frase ingeniosa], la palabra que no tiene alli mds patronazgo que el significante del espiritu o
ingenio, y donde se toca el hecho de que es su destino mismo lo que el hombre desafia por medio de la irrisién
del significante” (Op. Cit., pag. 488).

*! Especialmente abordado en “Una teoria del Juego y la fantasia” (1954) en BATESON, 1998.

*“ La resolucién de la paradoja permite tener presente que las clases son “ficciones Idgicas, entidades
abstractas,k distinguibles de los individuos que las integran, e individuos ellas mismas”. Sin embargo, a
diferencia de los individuos que la componen, “una clase no es un elemento de si misma, puesto que no
comparte la propiedad que sus componentes tienen en comun, del mismo modo que sus componentes no
comparten las caracteristicas propias de la clase a la cual pertenecen” (COLACILLI de MURO, 1980, pag.
32). : :

135



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la enseitanza

miembros de si mismas y clases que no lo son. Pero al intentar realizar esta operacion en el
nivel superior aparece la contradiccion. Si X fuera la clase de las clases que no son miembros
de si mismas, caerfamos en que: si X es un miembro de si misma, entonces X 7o es un
miembro de si misma, pues X es la clase de las clases que no son miembros de si mismas. Del
~ mismo modo, si no es miembro de si misma, entonces. es miembro de si misma. De esto se

deduce que si X es miembro de si misma no lo es y viceversa.

La consideracion de tipos o niveles logicos permite salir del circulo Vicioso y
discriminar propiedades de individuos y propiédades de clases. No se trata de la verdad o
falsedad de los enunciados sino de vqu'e la confusién de niveles l6gicos lleva a enunciados que
“carecen de significado” (WATZLAWICK, BEAVIN BAVELAS y JACKSON, 1997, pag.
177). ' o

_ Esta diferenciacion hecha por Whitehead y Russell llevo a Bateson a considerar
niveles o tipos légicos en la cofnprensién de la génesis de la esquizofrenia, del juego, la

fantasia y la comunicacion humana en general.

Ya vimos como la idea misma de contexto puede se pensada en términos de niveles
sucesivos que “meta-definen”o “meta-determinan” los niveles inferiores. Llevado al analisis de
la esquizofrenia, ésta puede ser entendida como un problema de lo que Bateson denomind
“doble vinculo®™”. Segtn esta hipdtesis, el paciente esquizofrénico puede ser pensado como un
individuo sometido en forma reiterada a estimulos contradictorios en términos de niveles
l6gicos, capaces de generar mensajes paradojales.** “Nuestra hipétesis es que alguien apresado
por el doble vinculo puede desarrollar sintomas esquizofrénicos” (BATESON, 1998, pag.
233). '

La comunicacién humana normal supone la capacidad de discriminar entre niveles
logicos; discriminar, por ejemplo, cuando el contexto que enmarca una situacién “es juego” o
“es simulado”. En el caso especifico del entorno familiar de un paciente esquizofrénico,
Bateson analiza el entorno particular que proporciona una madre que se angustia y se aisla si el
nifio le responde como a una madre amorosa. Una manera de ésta, de negar sus'sentimientos
hostiles consiste pues en simular una conducta manifiesta de amor, demandéandole que le

responda como a una madre amorosa. El nifio recibird de este modo dos 6rdenes de mensajes:

“ El original en inglés es “double bind” que remite mas a la idea de lazo o atadura que a la de vinculo; de todos
modos se lo ha traducido por vinculo en las ediciones castellanas tanto de las obras de Bateson como en la de
Watzlawick, Beavin Bavelas y Jackson. ‘

* Fenémeno que es objeto de tratamiento especifico en el trabajo de Watzlawick, Beavin Bavelas y Jackson
(1997) y que toman la forma de lo que ellos denominan “paradojas pragmaticas”. Nos referimos a ellas al
hablar de la pragmética de Ja comunicacion.
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conducta hostil de retraimiento y conducta de amor simulado. “En tales circunstancias un nifio
se ve colocado en una situacion en la que no debe” interpretar correctamente la comunicacion
de su madre si es que desea mantener su relacion con ella. En otras palabras, no debe
“discriminar correctamente entre los distintos drdenes de mensajes, en este caso, la diferencia
entre las expresiones de sentimientos simulados (un Tipo Légico) y los sentimientos reales
(otro Tipo Ldgico). El resultado es que el nifio se ve obligado a distorsionar sistemdticamente

sus percepciones de las sefiales comunicativas™ (Op. Cit., pag. 243).

De manera analoga es posible pensar en la posibilidad de “juego”, de “humor” y de
“fantasfa” como instancias en las que los niveles 16gicos son de alguna manera transgredidos.
Esta transgresion no es sélo pues el lugar del malentendido sino también el de la creacion, la
transformacion y el movimiento. La naturaleza del juego radica en cierta capacidad de
discriminacion entre rﬁveles, de modo que pueda ser formulado entre los actores, mas o menos
concientemente “esto es juego”. “Esto es juego” consiste en un marco que da sentido y redefine
las conductas dentro de él. En este sentido, el marco “esto es juego” es esencialmente

metacomunicativo.

‘ De todos modos, el papel del contexto en Bateson, a partir de la teoria de los niveles
légicos no debe ser entendido en forma rigida. Tanto la analogfa fisica del “marco” como la
analogia logica de la “clase” o “tipo 16gico” ponen en riesgo, en cierto modo, una vision de la
comunicacion que no es de ningin modo pensada por €l en términos estaticos. Es justamente la
existencia de las paradojas y la posibilidad de “transgresion”- de niveles lo que da a la
comunicacion humana normal su caracter dindmico*®. Es probable, basandose en esta idea, que

~ la naturaleza de cualquier proceso de tipo creativo (artistico, cientifico o propio de cualquier

* El resaltado es nuestro. o
“ Es interesante, en relacion con este sentido de transformacion y movimiento propio del juego y la fantasia,
establecer una relacién con un texto muy anterior de Bateson mas de corte epistemologico, en el que sefialaba:
“cada vez que nos enorgullecemos de encontrar una manera de pensar o exponer nueva o mds estricta; cada
vez que comenzamos insistiendo con demasiada energia en el “operacionalismo” o en la [6gica simbélica o en
cualquier otro de esos sistemas muy esenciales de carriles, perdemos algo de la capacidad de pensar
pensamientos nuevos. E igualmente, por supuesto, cada vez que nos rebelamos contra la estéril rigidez del
pensamiento y exposicion formales y dejamos que nuestras ideas fluyan sin ningun freno, también perdemos.
(...) los avances en el pensamiento cientifico proceden de una combinacion del pensamiento libre y estricto, y
_esta combinacion es el instrumento mds valioso de la ciencia” (En “Experimentos en el pensar sobre material
etnolégico observado”, 1940, en BATESON, 1998, pag. 101). Casi cuarenta afios después, en 1979 (un afio
antes de su muerte) esta idea vuelve a ser retomada, ahora, en- relacion con lo que lamé “procesos
estocasticos”, presentes tanto en la evolucion bioldgica como en el pensamiento. “Hoy yo haria hincapié en que
el pensamiento creativo debe contener siempre un componente de azar. Los procesos exploratorios —el
interminable ensayo y error del progreso cultural- sélo puede alcanzar lo nuevo lanzdndose por caminos que
se presentan aleatoriamente, algunos de. los cuales una vez tentaleados son de algiin modo seleccionados en
beneficio de algo parecido a la supervivencia” (BATESON, 2006, pag. 199).
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actividad humana) radique en la posibilidad de interaccién dindmica entre niveles de

abstraccidn diversos.

Podemos aventurarnos a pensar que las situaciones de ensefianza son espacios de
creacion y re-creacion de sentidos que deben ser concebidos de un modo mucho mas fluido y
dindmico que el modelo légico que plantearon Whitehead y Russell. En ellas se definen y re-

definen de modo permanente sentidos diversos a partir del encuentro de sus protagonistas.

Podemos pensar ademés que existen distintos 6rdenes de sentido segun consideremos
partes o la totalidad de los fendmenos involucrados y que tanto los sentidos construidos a nivel

general definen los sentidos especificos cuanto éstos al sentido general.

Una vision de tal tipo involucra necesariamente la aleatoriedad y por lo tanto, una

visién compleja del campo. ' 4

La tarea y las tareas desde las relaciones parte-todo

La tercera fundamentacion tedrica de la tesis es de tipo epistemoldgico. En el capitulo
dedicado a los fundamentos epistémolégicos ya nos hemos referido a la epistemologia de la
complejidad. Nos referiremos ahora en particular a uno de sus principios, el hologramatico,

dado que representa un aspecto importante en la formulacion de nuestra tesis.

‘¢ Por qué considerar la metafora del holograma? El holograma es una técnica de

registro fotografico descubierta por el ingeniero hungaro Denhis Gabor"’.

La pelicula empleada en la holografia es impactada por dos fuentes de luz diferentes:
la que procede del objeto fotografiado y otra extra, a la que se liama _“ﬁaz.de referencia”. El
“encuentro” de ambas fuentes de luz y el entrecruzamiento de las crestas y valles de sus
longitudes de onda, genera informacién adicional que permite reconstruir 1a naturaleza

tridimensional del objeto.

Técnicamente, cuando dos ondas de la misma frecuencia (o longitud de onda) se
superponen se produce una interferencia. Si coinciden sus crestas y sus valles las dos ondas se
suman. En este caso, la interferencia es constructiva y la placa hologréfica se ennegrece.
Cuando por el contrario la cresta de una onda coincide con el valle de la otra se restan,
debilitindose asi la sefial luminosa (interferencia destructiva). El resultado del

entrecruzamiento de las ondas luminosas es lo que termina impactando el material sensible.

*7 Invento que le vali6 el Premio Nobel de Fisica en el afio 1973.
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La creacion de la luz laser (luz con longitud de onda homogénea) ha permitido
perfeccionar la calidad de las imégenes respecto de versiones originales proximas a su

descubrimiento.

La visualizacién de la imagen se realiza utilizando un haz de luz (haz de
reconstruccion) que esté orientado con el mismo angulo que estaba el haz de referencia durante
la exposicién. La apariencia de la imagen es entonces la del objeto real, en su aspecto
tridimensional, generando la sensacion al espectador de que la imagen “sale” de la superficie

del soporte.

Desde el punto de vista fisico, a pesar del prefijo “holo” que significa todo o
completo, en sentido estricto puede afirmarse que un pequefio fragmento del. soporte quimico
de la pelicula holografica contiene informacion sobre varias perspectivas del objeto

fotografiado.

Esto llevo a Morin a considerar al holograma como metéfora vélida para dar cuenta de
las relaciones entre la parte y el todo: asi como el todo posee informacién de las partes, cada
una de las partes contiene informacién de la totalidad (o en sentido estricto, de mas de una

perspectiva o punto de mira) del objeto real.

Tal como sefiala Morin, el principio hologramatico que da cuenta de las relaciones
parte-todo sostiene: “no sélo una parte estd en el todo sino que también el todo estd en la
parte” (MORIN, 1994, pags. 422-423).

Morin reconoce este principio ya en el pensamiénto de Blas Pascal, quien sostenia la
interconexion de todos los fendmenos: “Si el hombre se estudiase a si mismo, veria lo incapaz
que es de seguir adelante. ;Cémo podria una parte conocer al todo? Pero al menos aspirard,
quizd, a conocer las partes con las cuales tiene proporcién. Mds las partes del mundo tienen
todas tal relacién y tal encadenamiento unas con otras, que creo imposible conocer a una sin
la otra y sin el todo.” (..) “Por lo tanto siendo todas las cosas causadas y causantes,
ayudadas y ayudantes, mediatas e inmediatas, y manteniéndose todas por un lazo natural e
insensible que liga las mds alejadas y las mds diferentes, tengo por imposible conocer las
partes sin conocer el todo, asi como conocer el todo sin conocer particularmente las partes”
(PASCAL, 1997, pag. 80). |

Como puede advertirse, este modo de concebir la relacion entre las partes y el todo
difiere de aquel que se deduce de la “eéologia de las ideas de Bateson”. En este tltimo caso, el
contexto, considerado en su condicién de globalidad dinamica, “meta-define” o “meta-

determina” los contextos y, en tltima instancia la situaciéon de interaccion entre los sujetos
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hablantes. Sin embargo, tal relacion no puede ser pensada en sentido inverso. “El contexto

menor nunca puede determinar el mayor” (BATESON, 1998, pag., 296).

En este sentido, la epistemologia de la complejidéd que plantea Morin altera las
relaciones sostenidas por la légica clasica, y por la ecologia de las ideas al tiempo que las

incluye.

La relacion de codeterminacion y el hecho de que puedan reconocerse elementos de la
parte en el todo y viceversa, nos permite pensar la relacion entre “la tarea” considerada en su
caracter global, totalizador, y “las tareas”, en tanto configuraciones especificas y diversas que

va tomando el trabajo pedagdgico en las distintas unidades del espacio-tiempo.

Parte de nuestra tarea consistird. en mostrar cémo, en cada uno ‘de los casos
considerados en este estudio, “las tareas” y “la tarea” como construcciones de diferente orden
se “meta-determinan” mutuamente constituyendo un flujo dinamico de definicién y re-

definicion del sentido otorgado a la situacién por los actores.

La tarea y su caracter temporal

Buena parte de las investigaciones en Pedagogia que consideran al tiempo como
componente constitutivo-de la vida cotidiana, piensan al tiempo en tanto asociado al desarrollo
de los sucesos del aula. El tiempo se vincula aqui a su posibilidad de ponderacién, de medicion.
Se trata del tiempo pléniﬁcado, del tiémpo efectivamente transcurrido, del tiempo asignado a

las tareas, etc.

Este sentido otorgado al tiempo que remite a un transcurrir lineal de los
acontecimientos, ha sido el sentido que ha impregnado, ademas, la practica docente. Aunque no
siempre explicita, toda practica comporta un modo de concebir el tiempo del aula, de alli que
podamos formular hipétesis sobre el pensamiehto del docente, sobre su modo de percibir lo
.que sucede y sobré su caracter mas o menos “‘programatico” (SOUTO, 1993). La nocién de
“pensamiento programatico™® de alguna manera nos vincula con una epistemologia particular

del tiempo.

* Ya nos hemos referido a la nocion de “tiempo programético”. “Por pensamiento programdtico, entendemos
aquel que procede por secuencias de accion de acuerdo a un plan decidido a priori y que sélo funciona
cuando las condiciones se mantienes inmodificables. Estd estructurado segun una légica lineal causa-efecto,
es determinista, busca la certidumbre, es disyuntivo, simplificador, reductor de la complejidad, normativo,
prescriptivo, busca el orden como tnico organizador de las relaciones y situaciones de equilibrio, evita el
desorden que es entendido como destructor, desorganizador, generador de inestabilidad, se ajusta a un plan
dado o elaborado previamente que excluye los fendmenos aleatorios y la incertidumbre, se apoya en
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Ya se trate de la practica del docente en si misma, como de las teorias construidas a
partir de su estudio, se trataria de un tiempo que remite a un patrén externo que definido como
“objetivo” y que persigue separar, diferenciar, dimensionar. secuencias de hechos. Tiempo y

medicion del tiempo son, en esta concepcion, equivalentes.

Es curioso advertir, tal como sefiala Denise Najmanovich (1994) en un andlisis de la
evolucién epistemoldgica del concepto de “tiempo”, que la idea de medicién, tan arraigada en
la ciencia moderna, encierra un sentido etimolégico vinculado a la existencia del sujeto, pero
de alguna manera olvidado. Etimologicamente, “medida” proviene del latin mederi que
significa “curar” y tiene una raiz comtn con “medir™. También encuentra un origen comun la
palabra “moderacién” (una de las virtudes griegas) y “meditacién” (mente en un estado de
armoniosa medida). “Para los griegos y luego para los romanos, la medida se relacionaba
Sfundamentalmente con un orden y una armonia internos de las cosas: la medida no se
consideraba en un sentido hfzoderno, como una comparacion de un objeto con un patrén
externo o unidad. Este ultimo procedimiento, que desde luego se conocia y utilizaba en ciertos
dmbitos restringidos, era considerado como una forma de exteriorizacion de una “medida
interna” mds profunda y mds rica. La modernidad barrié con la medida interna y se quedo
con la cdscara al privilegiar lo cuantitativo” (NAJIMANOVICH, 1994, pags. 191-192).

De algiin modo, el paso de la “medicion” a la “subjetividad”, representaria una vuelta

a ese sentido eclipsado por varios siglos de ciencia moderna.

Se suma a esta concepcién de tiempo como medicion, la idea de reversibilidad, propia

de la ciencia moderna, preocupada por descubrir las “leyes de la naturaleza”. Tal como 1.

Progogine sefiala: “La idea de “leyes de la naturaleza” es probablemente el céncepto mas’

original de la ciencia de Occidente. Un ejemplo bien conocido es la ley del movimiento de

Newton, ma=f, o sea: la fuérza €S igual a la masa multiplicada por la aceleracion. Un rasgo

basico de esta ley es su caracter determinista. Una vez conocidas las condiciones iniciales,

podemos predecir cualquier posicion pasada o futura de una trayectoria. Mas aun, la ley de

- Newton es temporalmente reversible: si a un valor temporal positivo lo reemplaiamos por otro
negativo, la ley de Ne&ton permanece invariante (PRIGOGINE, 1994, pags. 37-38).

concepciones positivas, a veces dogmdticas del conocimiento, evita el conflicto, interpreta la dindmica desde
el concepto de trayectoria como paso de un punto a otro (Prigogine, 1991), utiliza lo temporal como ubicacion
en la secuencia (o trayectoria) del programa.” (SOUTQ, 1993, pag. 246).

“ En un trabajo posterior (DABAS y NAJMANOVICH, 1995) la autora aclara que la raiz etlmolovlca de
medida es metiri, vinculada en su raiz a mederi, pero que expresa nuestra concepcién actual de medida en
comparacion con un patrén externo.

141



Diana Mazza. La tarea en el nivel superior de la ensefianza

Es interesante advertir como una concepcion reversible del tiempo, en realidad _
suprime la misma nocién de lo temporal: “Tal vez el aspecto mds notable de la reduccion de la
naturaleza a leyes deterministas y temporalmente reversibles es la eliminacion de la flecha del
tiempo. ;Coémo es posible esto? La distincion entre el pasado y el futuro sigue siendo un
elemento esencial de nuestra existencia humana. Asimismo, en la mayoria de los fendmenos
que examinamos, especialmeﬁte a nivel macroscdpico (ya sean parte de la quimica o de la
biologia), el pasado'y el futuro juegan diferente papel. En torno de nosotros hay por doquier
una flecha del tiempo: ;como puede emerger esta flecha del tiempo de un “no tiempo”? La
perspectiva tradicional lleva, pues, a la “paradoja del tiempo” (PRIGOGINE, Op. Cit., pag.
39). - '

Aceptar la irreversibilidad del tiempo, sostenida por Prigogine a partir del estudio de
la termodindmica en sistemas alejados del equilibriosq, es ubicarse en un lugar de ruptura con
respecto a la concepcion tradicional. Desde esta perspectiva, ya no puede seguir hablandose de

leyes de la naturaleza intemporales o extrahistdricas; es preciso afiadir “lo temporal y lo local”
(PRIGOGINE, Op. Cit., pag. 59).

La concepcion de tiempo cambia si consideramos “el tiempo vivido, experimentado
incluso colectivamente, de manera subjetiva e intersubjetiva, en la duracion de la existencia de
cada uno de nosotros” (ARDOINO, 1992, pag. 44). A este “tiempo”, para diferenciarlo de
aquél tan asociado a su medicién, lo llamaremos “temporalidad” y en este sentido ser tomado

en este trabajo.

" La nocién de temporalidad involucra directamente la existencia de un sujeto. En este
sentido, al hablar de temporalidad dejamos de hablar del tiempo para hablar dé Ia significacién

subjetiva del tiempo.

Este cambio en la forma de concebir el “tiempo”, remite a una transformacion
epistemoldgica mucho mas general, por la cual quien conoce la realidad no es ya un simple

observador sino un sujeto incluido en el mismo mundo que conoce. Este sujeto ya no es visto

*® La segunda ley de la termodinamica postula que la produccién de entropia de un sistema aislado aumenta
hasta que el sistema alcanza el equilibrio. Dicha produccién estuvo tradicionalmente asociada a la friccion, la
pérdida de energia, el “desorden”. Sin embargo cuando los sistemas se alejan del estado de equilibrio, surgen
estados de la materia que pueden generar un comportamiento espacial altamente coherente, pero también se
puede generar “caos”, entendido como la indeterminacion en el comportamiento temporal. (PRIGOGINE,
1994). :

A la segunda ley de la termodinamica se le ha llamado “flecha termodinadmica del tiempo”, esto es, la direccion
del tiempo en la que el desorden o la entropia aumentan. Luego esta la flecha psicoldgica del tiempo, la
direccion en la que nosotros sentimos que pasa el tiempo, 1a direccién en la que recordamos el pasado pero no
el futuro. Finalmente, estd la flecha cosmologica; es la direccién del tiempo en la que el universo esta
expandiéndose en vez de contrayéndose, de acuerdo con la teoria del Big Bang (HAWKING, 1990).
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como una suma de capacidades sino como “una organizacion emergente de la interaccion de
suborganizaciones entre las que se destacan la cognicion, la emociony la accion, que son las
. formas de interaccion del sujeto con el mundo” (NAIMANOVICH, 1995, pag. 64).

Esta inclusion del sujeto estd intimamente ligada a la idea de temporalidad, dado que
dentro de esta nueva forma de pensar “lo real”, las cosas no “son” sino que devienen en los
espacios de interaccion. La existencia misma del sujeto no escapa a esta policausalidad, siendo
producto y a la vez origen de la trama relacional en la que se encuentra. En este sentido, la idea

de historia y la de vinculo pasan a-tener importancia central desde esta perspectiva. -

La nocién de sujeto y su papel en la definicién de lo que llamamos “temporalidad” se

haya especialmente ligada a la idea de “alteracién”. Segun puntualiza Ardoino (1990):

- “Alteracion. Del latin Alter: el otro. Definicion propuesta a partir de la etimologia: proceso a
partir del cual el sujeto cambia (se convierte en otro) sin perder por ello su identidad, en

Juncion de influencias (que pueden, claro, percibirse a la vez como negativas y positivas)
ejercidas por otros (u ovtros). Mas generalmente: efectos mds o menos reciprocos de

influencias entre personas, luego entonces modificaciones.” (ARDOINO, Op. Cit, pag. 14). .

Tanto desde el punto de vista biolégico como desde la constitucién y re-constitucion
de su identidad, el sujeto se encuentra en medio de permanentes procesos de inﬂuencia-y
modificacion. Y es en esta tension identidad-alteracion que el sujeto se situa. La alteracion vy,
por consiguiente, la idea misma de sujeto, slo pueden ser pensadas desde una dimension

temporal.

“Tanto en las situaciones de formacion, de ensefianza o de educacion, como en la
relacion terapéutica (...) Unas y otras suponén tomar en cuenta una temporalidad-duracion,
condicion de la perlaboracién, forma especifica de maduracion y alteracion. Las
oportunidades de educabilidad o de curabilidad tienen este precioQ"(ARDOINO, 1993a, pag. -
75). “La temporalidad (...) nos parece completdmente impensable fuera de una referencia

explicita a lo vivo, luego a la muerte. En este sentido v a la vez, ella nos implica, nos afecta,
nos altera” (ARDOINO, 1992, pag. 47).

Tal como explicitaremos mas adelante a partir de los casos estudiados, sostenemos
que la tarea, como construccion de sentido, involucra formas de temporalidad que la hacen en

cada caso especifica, otorgandole una relativa identidad y permanencia.
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Capitulo 5

Encuadre metodologico

1. Sobre el enfoque general de Ia investigacién

En este capitulo daremos cuenta del encuadre metodologico que guid la investigacion.

Para ello retomaremos primero algunos de los aspectos que han sido considerados en el marco

epistemologico asi como algunas referencias hechas en el capitulo 2, la historia natural de la

investigacion, sobre la relacién entre el investigador y la situacion estudiada.

Haremos primero algunas consideraciones generales sobre el enfoque del estudio, y en .

un segundo apartado describiremos la forma que adquifié el dispositivo metodologico.-

Las caracteristicas del estudio

Tal como adelantamos, la investigacién se encuadrd dentro de lo que se han

denominado estudios cualitativos y con un enfoque general de tipo clinico en sentido amplio.

Han constituido, dentro de este marco, rasgos centrales de la investigacion desde el punto de

vista metodoldgico:

La consideracion de los fendomenos en su especificidad, en un intento de captar su

singularidad.
La aceptacion del cardcter irrepetible y temporal de los feno’rhenos estudiados.

La adopcion de una perspectiva comprensiva o hermenéutica, mds que explicativa,

en el abordaje de los fendmenos que estudia.

El intento de captar el sentido que los actores otorgan a sus acciones y al medio en

el que actuan.

El interés por hacer hincapié en la identificacién de procesos, interacciones, formas
que adoptan las relaciones entre los fendmenos, mds que en la identificacion de

elementos.

El desarrollo de un proceso de andlisis que opera por induccion analitica, en el que-

partiendo de conceptos generales y orientadores, va construyendo categorias y
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proposiciones tedricas en un movimiento espiralado (SIRVENT, 1999) que articula

teoria 'y empiria.

e El reconocimiento de la relacion de implicacién del investigador con la realidad
que estudia. Y la necesidad, de ello derivada, de poner en andlisis, de hacer visibles
las formas que esa relacién adquiere como parte del proceso de construccion de

conocimiento.

o El reconocimiento de distintos niveles de realidad (conciente e inconciente) y la.

inclusién de distintos recursos metodoldgicos que hagan posible su abordaje.

e Una actitud de compromiso y un comportamiento ético en la relacion establecida

con los protagonistas de las situaciones estudiadas.

Ciertas caracteristicas del dispositivo metodologico que describiremos en el segundo

apartado parecen poner especialmente en evidencia su caracter clinico:

o La seleccion de casos en funcion de un muestreo tedrico.

Se contempld que los cursos elegidos para la investigacion estuvieran dedicados a la
ensefianza de objetos de conocimiento que presentaran caracteristicas distintivas y, dentro de lo
que constituye el nivel universitario, abarcaran tanto nivel de grado como de posgrado. La
intencion fue la de buscar (al menos en funcion de esos dos criterios) situaciones de ensefianza

con caracteristicas diferentes.

o FEl - cardcter abierto de las observaciones de clase- y las entrevistas

semiestructuradas.

Las observaciones han sido abiertas, con registro de tipo etnografico para intentar
captar los fenémenos en la amplitud y complejidad con la que aparecen. La observacion no se
encuentra guiada por categorias de observacidn previas, sino que éstas surgen como resultado
del proceso de analisis. Del mismo modo, la guia que se utiliza como instrumento a administrar
en las entrevistas es s6lo orientativa y va siendo en parte redefinida en funcién de lo que la

misma entrevista provee como material.
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e La presencia simultdnea de mds de un observador

Permite por un lado triangular perspectivas diferentes desde las cuales son registrados
los fenémenos. Contribuye ademas, por esta misma razon, a esclarecer aspectos vinculados con

la relacion de implicacion de los observadores.

o FEluso de la segunda columna del protocolo de observacion.

Permite “poner en analisis” sensaciones, representaciones, imagenes que quien
observa pone a jugar en la situacién de observacién. Su inclusién facilita la explicitacién del
tipo de relacion que se establece con la situacion observada. A un interés similar responde el
registro abierto, posterior a la observacion, en el que los observadores consignan impresiones

generales sobre la situacion vivida.

e La triangulacién entre andlisis provenientes de distintas fuentes de datos

Tal como se vera en lo inmediato, el dispositiVo metodoiégico combina estrategias de
indagacién de distinto tipo. Los analisis son hechos por fuente de datos en primera instancia y
solo posteriormente puestos en relacién de modo de triangular los sentidos construidos desde
cada una. Dicha triangulacién constituye una forma de validacion de los andlisis realizados

desde una perspectiva comprensiva.

En lo que sigue, describiremos las caracteristicas del dispositivo metodolégico

utilizado en cada uno de los casos.
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2. Sobre el dispositivo metodoldgico de la investigacion
La recolecciéon de datos

La investigacién se llevo a cabo en cuatro catedras universitarias, dedicadas a la
ensefianza de objetos de conocimiento diversos: la expresion escrita, la endodoncia, el disefio y

la macroeconomia.
Dentro de cada una de éstas, fueron considerados como unidades de analisis:
e el curso en su conjunto,

e los individuos (profesores, alumnos),

e el pequetio grupo de trabajo (en dos de las unidades consideradas y de acuerdo con

la organizacién pedagdgica que en cada caso se adopto).

El dispositivo metodoldgico consistié en un conjunto de técnicas de recoleccion

utilizadas en forma combinada tal como se grafica a continuacion.

Entrevistasa | ‘ , L Administracion de
docentes , ' material proyectivo
) Unidad de
Entrevistas a . .. 1 Encuestas de
alumnos andalisis , opinién
- curso. ]
‘Observaciones | | : L Analisis de
de clase _ o documentacion de
diversa indole

Entrevistas a

docentes : _ —
Unidad de
Entrevistas a andlisis Adtml.mlstracmnt'de
T | . .. I material proyectivo
alumnos individuos
Observaciones | |
de clase
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Entrevistas a

docentes Uni dad de
Entrevistas a andalisis ' Administracién de
alumnos — 1 | pequerio material proyectivo
grupo
Observaciones | |
de clase
.. Observacién

Se realizaron observaciones tanto en las situaciones detrabajo general (grupo amplio-
o curso completo) como en los casos en que la tarea incluyd la conformacion de pequefios

grupos (en general, de dos a seis miembros).

Como adelantamos, el encuadre general de las observaciones, tanto de grupo amplio

como del pequefio grupo, fue de caracter abierto, no estructurado. -

Se obtuvieron registros de tipo etnografico, que incluyeran la mayor cantidad posible
de datos, tanto.sobre el contenido de la ensefianza, como sobre la estructura y dindmica de la

situacion de trabajo.

El protocolo de registro tom¢ la forma de tres columnas discriminadas: descripcion
abierta de los sucesos, datos provenientes de la propia implicacién del observador, e hipétesis
preliminares sobre la situacion observada. El siguiente grafico muestra la forma que adquirio el

protocolo mencionado.

Hs. De‘scripéién de los hechos = | Descripcién de Hipotesis iniciales
‘ ' - ' la subjetividad
del observador
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El registro de los datos se completaba con un relato abierto, inmediato a la

observacion, sobre las impresiones generales del observador.

En la tltima de las unidades consideradas la toma directa de registro fue

complementada con grabacién magnetofonica.

En el primero de los casos, se incluy6 en terreno un observador tnico. En los restantes
se inchiyé un equipo de observadores (entre dos y tres) de acuerdo con las circunstancias de

observacion.

En las cuatro unidades se realizaron observaciones de la totalidad de clases
pertenecientes al curso. En el primero de los casos se realiz6 durante todo un afio. En los otros

durante un cuatrimestre.

Considerando la totalidad de las unidades de. analisis se realizaron alrededor de 175

. hs. de observacion.

Entrevistas en profundidad

Tenian caracter semiestructurado Se emplearon para recoger datos de docentes y de
alumnos, en forma previa y posterior a la observacion-de la situacién de trabajo, sobre un
conjunto de 4reas de indagacién' que actuaban en la entrevista como orientadoras. Estas

presentaban cierta flexibilidad en su administraciéon y de acuerdo con una orientacion clinica.

’

En la mayor parte de los casos se realizaron dos series de entrevistas (al comienzo y al
final del cursado). La participacién de los alumnos en las entrevistas fue en todos los casos

voluntaria.

Se realizaron, en términos generales, considerando las cuatro unidades de analisis,

alrededor de 47 entrevistas cuya duracion oscil6 entre los 60 y 120 minutos.

Técnicas proyectivas .
Se utilizaron una serie de instrumentos de indagacién indirecta con el objeto de
recoger datos sobre representaciones preconcientes asociadas al desarrollo de la tarea.

Entre las pruebas empleadas figuran la “prueba de asociacién por imagenes”, “el

afiche”, “una escena distinta de la real”. A continuacién incluiremos una descripcion de éstas.

' En el ANEXO I puede encontrarse un guia de entrevista a alumnos, con areas de indagacion utilizadas en uno
de los casos, a modo de ejemplo.
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La prueba de asociacion por imdgenes

Se ubica dentro de las técnicas conocidas en Francia como “fotolenguaje”. Se trata de
un instrumento de indagacion indirecta que ya fue probado en la investigacion sobre las-
diferencias entre la tarea individual y grupal. El objetivo de su implementacién fue recoger
datos acerca de las repfes’entaciones sobre el objeto de conocimiento® ("escritura"
"endodoncia”, “diseﬁo”,‘ “macroeconomia”). Para esto se confecciond un juego de imagenes

que pudieran actuar como disparadoras de contenidos preconcientes.

Antes de detenernos en el analisis del uso-de iméagenes como material proyectivo,
definamos que, "cuando utilizamos el término proyeccion como ejemplo de tests proyectivos,
queremos decir en realidad externdlz’zaciéﬁ, y ho nos referimos meramente al mecanismo de
defensa descrito por Freud Lo que entendemos pof proyeccion (..) es mds bien lo que
expresara L. K. Frank (..): cada individuo tiene un mundo privado que estd estructurado de
acuerdo con los principios organizativos de su personalidad, y los tests proyectivos estudian

estos principios organizativos induciendo al sujeto a ponerlos de manifiesto respecto a un

‘material mds o menos no estructurado, al que incorpora a su mundo privado" (RAPPAPORT,

1960).

Al igual que la técnica del “afiche” y “una irﬁagen distinta de la real™

, podemos
considerar que la prueba de asociacion por imagenes se encuadraria dentro de las pruebas
proyectivas verbales, teniendo en cuenta que, "los tests proyectivos verbales son aquellos en los
que, incitados por un cierto estimulo, v. gr., una pregunta, un cuento literario, el examinado
debe producir, verbalmente, una eleccién, un Jinal de un cuento, una historia, una composicion

literaria" (BELL, 1980, pag. 258).

Cabe hacer una discriminacion, en relacién con la variedad de pruebas proyectivas
elaboradas, entre el valor que éstas puedan poseer en el sentido diagnéstico o de su utilidad
para el andlisis de la personalidad basica, de la informacién que puedan pro_porcionar respecto a
los pensamientos, sentimientos y emociones del sujeto. Es en relacion con este ultimo sentido
que debe entenderse la utilizacion tanto de imagenes, como la propuesta de elaboracién del
"afiche" y la "fabula". Esto significa que junto a las debilidades que pudiefan presentar este tipo
de pruebas para el diagndstico clinico (como es el caso del test de frases iricompletas),
constituyen herramientas utiles én la indagacion de contenidos preconcientes, a los cuales no se

accederia directamente, por medio de una entrevista abierta.

? En el ANEXO 1V se incluye a modo de ejemplo una matriz con los datos obtenidos a través de la prueba en
uno de los casos, y los significados surgidos. '
* Que se describiran en breve.
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Las imagenes fueron escogidas por su potencial evocador de cualidades atribuidas

preconcientemente a la relacion de conocimiento.

Técnicamente la. elaboracién de la prueba supuso la toma de reproducciones
fotograficas que incluyeron tanto fotografias como pinturas y dibujos. Tanto la toma como el

copiado fueron MONOCromaticos y de dimensiones homogéneas (12 x 18 cm.).

Se realizd una prueba ‘previa a su utilizacién en el proyecto, sobre el potencial
evocador de las imagenes con un grupo de profeswnales umversrtarlos aunque no se encard en

el sentido de una estandarizacidn sistemaética..

La consigna utilizada, y que se procurd mantener constante a través de todos los casos

en los que se empled fue:

"Le voy a mostrar una serie de fotos. Quiero.que se tome todo el tiempo que necesite
para mirarlas, tocarlas, cambiarlas de posicion, y después elija tres, aquellas tres que para
Ud. mejor representen el CONOCIM]ENT O, y tres que se opongan a esto, es decir, tres que no -

elegzrza para representarlo.”

La consigna era formulada luego en forma idéntica, reﬁnendose en cada uno de los

casos al tipo de conocimiento especifico.

Una vez éscogidas las imégenes, se le preguntaba el porqué de la eleccion de cada
una, respetando el orden que el entrevistado (delviberadamente 0 no) queria darle, y a través de

la pregunta

"Coménteme por qué elzgzo las que st representarzan al [CONOCER o al szo de -

conocimiento especifico]
¢ Por qué éstas no lo representarian?”

En algunos casos se incluyé ademés una pregunta sobre la imagen requerida para

representar €] concepto. La pregunta fue:

“;Qué foto, que no esta aqui, hubiera necesitado para representar el [CONOCER o

el Tipo de conocimiento especifico]? ;Por qué?”

En lo que respecta al registro de las respuestas, se realizd en forma absolutamente
textual mediante grabaciones, incluyendo cualquier tipo de comentario en relacion con el
~ cumplimiento de la consigna, preguntas adicionales, como asi también datos de orden no verbal

como pausas, aproximacion fisica al material, etc.
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El mantenimiento de la constancia en la formulacién de las consignas, no impidé al
entrevistador realizar preguntas adicionales en la medida en que el material emergente sugiriera
su posibilidad. Se repregunt6 por ejemplo, sobre el porqué de algunas elecciones, o se propuso
la yinculacic’m entre lo manifestado en la prueba y algin otro dato proporcionado por la

entrevista.

A continuacién se incluyen las imagenes utilizadas.
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El "afiche"

Esta prueba tuvo como propdsito obtener material acerca de las imagenes que
docentes y alumnos poseen sobre la unidad-curso.* La consigna que se mantuvo constante a lo

largo de todos los casos fue:

“Imagine que Ud. tuviera que hacer un afiche que representara este seminario/curso,

qué cosas/imdgenes/frases pondria? ;Cémo seria? ;Por qué?”

"Una escena distinta de la real”

Esta prueba verbal, fue administrada a alumnos en aquellas oportunidades en que la
propuesta de trabajo incluyé el trabajo en pequefios grupos. Tuvo como objetivo indagar sobre
representaciones acerca de la situacién de grupal. En este caso fue utilizada a través de la
siguiente formulacién:

“;Con qué escena, distinta de la redl, representaria la tarea que realizaron hoy?

;Por qué?”

El andlisis de los datos

Las técnicas de andlisis aplicadas al material recogido de observaciones y entrevistas

fueron de tipo cualitativo.

Los analisis fueron realizados en cada caso por separado, segun la fuente de que se
trataba. Esto fue respetado ya sea que se tratara o no de distintos analistas. Este cuidado

permiti6 luego la triangulacién de los datos.

El material proveniente de entrevistas y en algunoé'casos el material de encuestas de
opinién de respuesta abierta, como asi también respuestas al material proyectivo, fueron
sometidos a un anélisis de contenido® con construccion de categorias e hipotesis interpretati\}as.
Las categorfas fueron construidas con posterioridad a la recoleccién y en funcién de los datos
obtenidos. El método comparativo constante (GLASER y STRAUSS,; 1967) fue la herramienta

central para el primer nivel de tratamiento de los datos. Con posterioridad, y a partir de la

* La fundamentacion teérica de la prueba de asociacion por imégenes es también valida para esta prueba verbal.
* En los ANEXOS 11y V se incluyen, para mostrar el tipo de procesamiento, un matriz de anélisis de datos de
entrevistas y un documento con analisis de contenido de material escrito.
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categorizacion inicial, se hizo posible la construccion de hipétesis interpretativas de mayor

grado de alejamiento de los datos.

~ En lo que hace al andlisis del material de observaciones, se emple6 el “analisis
did4ctico™ de las situaciones pedag(')gicas.' “El propésito [del Andlisis Diddctico] es la
comprension y la interpretacion, con una fundamentacién tedrica, de las situaciones de
ensefianza. Consiste en la formulacion de hipétesis, enunciados probables que conjeturan un
significado de la situacion. Estas se cbnstruyen a partir de la relacion.entre-tos datos de la
realidad observados y registrados (Zol empirico) y el marco tedrico, que provee un sustento
conceptual desde el cual atribuirles significado” (SOUTO, 2005). | ‘ ‘

Dicho analisis se complementd, cuando los datos asi lo requerian, con andlisis
cuantitativos que sin llegar a tener caracter estadistico permitian dimensionar cierto tipo de

eventos (frecuencia de ciertas interacciones, aparicion de cierto tipo de actividades, etc.). .

El analisis de la implicacién de los investigadores

Se realiz6 en distintas instancias. Por un lado, a lo largo del proceso de recoleccion de
datos. La utilizacién de la segunda columna en los registros de observacion, los registros
abiertos de im'pre'siones generales y los intercambios al interior del equipo estaban orientados a
hacer visibles el tipo de vinculacion que cada investigador establecia con la situacién en su
_ entrada a terreno. Los registros que fueron citados en el capitulo 2 para dar cuenta de las
particularidades que presentd esta relacion, constituyeron parte de este material que era puesto
en analisis durante el proceso de recoleccion. Este trabajo hacia posible acceder al juego de
relaciones transferenciales y contratransfe_:rencivales entre sujeto investigador - sujeto

investigado.

Una segunda instancia de anélisis de la implicacién tenia lugar en el momento de
trabajo con los datos. Una nueva relacion se establecia alli entre aquello que se manifestaba de

la situacion a través del dato, y el analista.

6 Herramienta ya probada por nosotros en el desarrollo de los distintos proyectos de investigacion llevados a
cabo dentro del Programa “La clase escolar en la Enseflanza Media”, 1L.I.C.E,, F.F. y L., UBA, desde el afio
1988. En el ANEXO III es posible consultar a modo de ejemplo, un fragmento de registro de observacién de
~ clase con inclusion de algunas categorias de anélisis que constituyen la base para la formulacion de hipétesis.
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